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1 Johdanto 
 
Maria Jotunin sitaatissa ”Emme kasvata lasta siksi, että hän olisi mahdollisimman help-
po ja vaivaton meille, vaan että hän terveenä ja väkevänä täyttäisi tulevan paikkansa ja 
löytäisi itsensä.” kiteytyy mielestäni koko kasvatuksen ydin ja sama ajatus asettuu mie-
lestäni varhaiskasvatukseen. Päivähoidonkin tulisi edistää lapsen kehitystä yksilöllisesti 
ja kokonaisvaltaisesti (Heinonen & Kuikka 2013, 207).  
 
Keltikangas-Järvinen (2012, 210) kirjoittaa, että kasvatuksen tarkoitus ei ole saada ih-
mistä toimimaan suuressa ryhmässä, vaan auttaa häntä kehittymään psyykkisesti vah-
vaksi ja tasapainoiseksi persoonaksi, niin että hän sen ansiosta osaa toimia yhteistyössä 
muiden kanssa. Ryhmä sinänsä muuttaa ihmisen käytöksen. Ryhmässä toimiessaan tu-
lee näkyväksi lapsen ominaisuudet, mitkä eivät ole lapselle välttämättä keskeisiä yksi-
löllisessä kehityksessä, mutta tulevat ryhmässä esille ja ovat ryhmän aikaansaamia reak-
tioita. Olisikin hyvin tärkeää, että kasvattajat osaisivat antaa ryhmässä toimiville lapsille 
niitä rakennusaineita joilla he selviävät ryhmätilanteissa siten, että heidän itsetuntonsa 
vahvistuisi. Kasvattajien tulisi ymmärtää, että ryhmän säröt ja lapsen yhteentörmaykset 
ovat tilanteen aikaansaamaa käytöstä, joka helposti kerää kasvattajan kaiken huomion. 
Liian vähäiselle huomiolle voi jäädä ne tekijät, joihin lapsi oikeasti kaipaisi ohjausta. 
(Keltikangas-Järvinen 2012, 210) 
 
Pieni lapsi tarvitsee aikuissuhteissaan emotionaalisesti läsnä olevaa vuorovaikutusta. 
Päiväkodissa emotionaalinen saatavilla olo yhdistyy parempiin kaverisuhteisiin ja kyp-
syyteen toimia oppimisympäristössä. Sensitiivinen aikuinen kykenee reagoimaan lap-
seen tunnekielellä, aidosti kiinnostuen lapsen aloitteista ja tarpeista sekä vastaamaan 
niihin oikea-aikaisesti. Laadukkaassa päivähoidossa kasvattajien toiminta on ennakoita-
vaa. Aikuiset ovat herkästi vastavuoroisia ja kykenevät tarjoamaan mielekästä ja ikä-
tasoista leikkiä ja toimintaa sekä säätelemään lapsen tunteita. (Kanninen & Sigfrids, 
2010.) 
 
Keltikangas-Järvisen (2012, 209) mukaan kasvatukselle on vaikeaa löytää arvopohjaa, 
jos kasvatuksen lopullinen tavoite on yksilöllisyyden toteutuminen ja aikuisen tulee 
saada olla yksilö. Päivähoidossa lapsiryhmän henkilökunnan tehtävänä on ohjata ryh-
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mää toimimaan niin, että sen sisäinen vuorovaikutus edistää lasten hyvää kasvua ja op-
pimista. Ryhmän kasvattajat ohjaavat lapsia tunnistamaan omat voimavaransa, vahvuu-
tensa ja kehityshaasteensa. Lasten itsetuntoa, oppimismotivaatiota sekä oppimaan op-
pimisen taitoja vahvistetaan kaikissa päivittäisissä tilanteissa. 
 
Päiväkodin johtajat rakentavat pedagogisella johtajuudellaan varhaiskasvatusympäristöä 
ja toimintaa päiväkodeissa. Johtajuus on sosiaalinen rooli ja johtaminen voidaan nähdä 
ryhmäprosessina. Johtamiseen liittyy esimiehen ja alaisen välinen suhde mitä voidaan 
tarkastella vallankäytön kannalta ja kuvata epäsymmetrisenä vuorovaikutus- ja val-
tasuhteena. Vuorovaikutustilanteet ovat tilanteita joissa johtaja käyttää valtaansa. Kan-
nustava vuorovaikutus rohkaisee onnistumiseen ja menestymiseen kun taas lannistava ja 
epäoikeudenmukaiseksi koettu vuorovaikutus johtaa luottamuksen menettämiseen. 
(Kuusela, 2010.) Tässä tutkielmassa nostetaan kuuluviin myös päiväkodin johtajien ää-
nen, miten he ajattelevat toimivasta ryhmästä ja siihen liittyvistä tekijöistä. Millaisena 
he näkevät onnistuneet ryhmätilanteet. 
 
Laadukkaassa päivähoidossa hoitajan ja lapsen välinen vuorovaikutus on ennakoitavaa 
ja sensitiivistä. Lapselle tuttu hoitaja on hellä ja empaattinen ja lapsi voi tarvittaessa 
turvautua häneen. Kasvattajat työskentelevät aktiivisesti siten, että kukaan ei jää yksin 
ja jokainen lapsi on arvostettu ryhmänsä jäsen. Lapsi leikkii, oppii ja kehittyy omaan 
potentiaaliinsa turvallisessa ympäristössä, jossa hän voi harjoitella sosiaalisia ja kogni-
tiivisia taitoja ja luoda ystävyyssuhteita. (Kalland 2011, 170.) 
  
Päivähoidossa ei kiinnitetä riittävästi huomioita päiväkotiryhmän ilmapiiriin ja sen ra-
kentamiseen myönteiseksi. Sen sijaan ohjauksessa keskitytään liiaksi lapsen sopeutta-
miseen päiväkodin sääntömaailmaan jopa rangaistuksia käyttäen, mikä ei tue kaikkien 
lasten pääsemistä ryhmän jäseneksi. (Viitala 2014, 173; Keltikangas-Järvinen 2012, 
209). 
 
Sensitiivisen vuorovaikutuksen lapsen kanssa mahdollistaa kasvattajan mentalisaatio-
kyky. Mentalisaatiokyvyn avulla kasvattajan on mahdollista ymmärtää paremmin lasten 
kokemuksia ja miettimään erilaisia vaihtoehtoja ja näkökulmia toisten osapuolten toi-
mintaan tai tarkoitusperiin sekä esimerkiksi olojen osuutta niihin. (Pajulo & Pyykkönen 
2011, 94.) Sajaniemi & Mäkelä (2013, 38) toteavat, että vain myönteisten tunnetilojen 
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vallitessa oppiminen vahvistuu. Aikuisilla on monia mahdollisuuksia tukea lasten 
myönteistä kehitystä ryhmässä. Pyrkimyksenä olisikin tuoda varhaiskasvatuksen kentäl-
le työväline, jolla ihmissuhteita voisi entisestään parantaa. Kasvattajien pedagogista 
sensitiivisyyttä vahvistamalla lasten myönteistä kehitystä tuetaan. Helsingin yliopistossa 
on käynnissä Lasso-hanke, mihin liittyvillä tutkimuksilla on tarkoitus vahvistaa lasten 
hyvinvointia ja myönteistä kehitystä päivähoidossa. (Lasso-hanke 2014). Hankkeen yksi 
tutkimus liittyi uudenlaisen intervention (PedaSens) luontiin, jolla voidaan onnistuneesti 
tukea kasvattajien pedagogisen sensitiivisyyden vahvistumista (Harkoma, 2016).  
 
Sosiaalinen vuorovaikutus (ryhmätilanteet päiväkodissa) kattavasti tarkasteltuna on aina 
useamman prosessin yhteisvaikutuksena syntynyt (Hari, Järvinen, Lehtonen, Lonka, Pe-
räkylä, Pyysiäinen, Salenius, Sams & Ylikoski 2016, 74). Tässä tutkielmassa teoreetti-
seksi näkökulmaksi on nostettu mentalisaatio. Tieteessä mentalisointi linkittyy moneen 
eri tieteen alaan, teoriaan ja tutkimuskenttään kuten filosofiaan, kehitys- ja neurobiolo-
giaan, kiintymyssuhdeteoriaan, mielen teoriaan sekä psykoanalyysiin (Allen 2006, 25). 
Varhaiskasvatuksessa mentalisaatio-käsite on vähän käytetty. Mentalisointi liittyy lähes 
kaikkeen mitä teemme tai emme tee. Se ohjaa toimintaamme vuorovaikutustilanteissa. 
Mentalisoinnin taito on edellytys sensitiiviselle ja reflektiiviselle työotteelle. Menta-
lisatio-näkökulmaisia varhaiskasvatukseen liittyviä aiempia Pro gradu-tutkielmia on 
tehty yksi. Siinä todettiin PedaSens-interventioon osallistuneiden varhaiskasvattajien 
reflektiivisen funktion olevan hyvällä tasolla eli kasvattajat olivat mentalisointitaitoisia. 
(Urpo-Viranko, 2016). 
 
Tässä tutkielmassa päädyttiin kuvailemaan tutkittavien käsityksiä ja ajatuksia liittyen 
ryhmätilanteiden kulkuun, selvittää mihin päiväkodin johtajat ja lastentarhanopettajat 
liittävät ryhmätilanteiden onnistumiset tai epäonnistumiset mielessään ja sitä kautta ava-
ta myös kasvattajien reflektiivistä toimintaa. Tutkielman teoreettisena näkökulmana 
mentalisaatio kulkee vahvasti mukana vaikka mentalisaatiota tai reflektiivistä tasoa ei 
tässä tutkielmassa ollut mahdollista lähteä luotettavasti mittaamaan.  
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2 Tutkimuksen teoreettisia näkökulmia 
 
2.1 Päivähoito ja varhaiskasvatus ovat ryhmätoimintaa 
 
Varhaiskasvatukselle ja siihen kuuluvalle esiopetukselle on tunnusomaista intensiivinen 
lasten ja aikuisten yhteinen toiminta jossa läsnäolevalla aikuisella on suuri merkitys. Jo-
kainen päiväkodin tilanne on lapsen kasvun ja oppimisen kannalta tärkeä. Varhaiskasva-
tus on vuorovaikutukseen perustuvaa yhteisöllistä ja kokonaisvaltaista lapsen kehityk-
sen ja oppimisen tukemista. Myös lasten vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön merki-
tys korostuu. Varhaiskasvatuksessa luotu kasvun, kehityksen ja oppimisen perusta vai-
kuttaa myös siihen miten lapsi kokee siirtymän päiväkodista alkuopetukseen. Laaduk-
kaalla varhaiskasvatuksella luodaan pohja elinikäiselle oppimiselle. (Karila, Lipponen 
& Pyhältö 2013, 53.) 
 Päivähoidon tulisi edistää lapsen kehitystä yksilöllisesti ja kokonaisvaltaisesti (Heino-
nen & Kuikka 2013, 207). Lapsiryhmän henkilökunnan tehtävänä on ohjata ryhmää 
toimimaan niin, että sen sisäinen vuorovaikutus edistää hyvää kasvua ja oppimista. 
Ryhmän kasvattajat ohjaavat lapsia tunnistamaan omat voimavaransa, vahvuutensa ja 
kehityshaasteensa. Lasten itsetuntoa, oppimismotivaatiota sekä oppimaan oppimisen tai-
toja vahvistetaan kaikissa päivittäisissä tilanteissa. 
 
Päivähoidon kasvatus- ja opetustoiminta on yhteisöllistä ryhmätoimintaa, jossa toisten 
kanssa yhteydessä olemisen merkitys on suuri. Päivähoidon ryhmätoiminta tarjoaa hy-
vän maaperän vahvistaa lapsen luontaista avuliaisuutta ja hyväntahtoisuutta. Lapsiin 
sensitiivisesti suhtautuvat aikuiset rikastavat lasten kokemuksia itsestään ja ympäristös-
tään myönteisellä tavalla. Nämä myönteisesti leimautuneet kokemukset alkavat vahvis-
tamaan toisiaan ja tukevat lapsien hyvinvointia. Varhaiskasvatuksessa tapahtuva laadu-
kas ryhmätoiminta on syrjäytymistä ehkäisevää. Ryhmään kuulumisen kokemuksen 
vahvistaminen voi auttaa kaikkia päiväkodissa olevia lapsia löytämään omat vahvuuten-
sa. (Sajaniemi & Mäkelä 2014.) 
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Päivähoidossa lasten temperamentti vaikuttaa siihen millaista kohtelua he osakseen saa-
vat aikuisten taholta. Enemmän positiivista palautetta, aikuisten huomiota ja jopa yksi-
löllisempää hoitoa saavat sosiaaliset lapset, jotka ovat aurinkoisia ja sopeutuvaisia ver-
rattuna juroihin, varautuneisiin, impulsiivisiin, helposti ärtyviin, siis haastaviin lapsiin. 
Erilaiset ihmiset herättävät muissa erilaisia tunteita ja erilaisia reaktioita. Lapsen per-
soona vaikuttaa siihen miten helppo tai vaikea  häntä on ymmärtää ja vastata hänen tar-
peisiin oikealla tavalla. Jos kasvattaja pystyy koko ajan ymmärtämään, mitä lapsi tarvit-
see, hän pystyy ohjaamaan lasta ja koko muuta lapsiryhmää paremmin. Kasvattaja saa 
omasta kasvatustyöstään onnistumisen kokemuksia ja pitää lapsista sen vuoksi entistä 
enemmän. Koulutuksen avulla on mahdollista vähentää lapsen temperamentin vaikutus-
ta kasvattajan suhtautumiseen, mutta kokonaan sitä ei voi poistaa. (Keltikangas-Järvinen 
2012, 96-97.) 
 
Kasvatussosiologinen näkökulma (osana pedagogista toiminnan suunnittelua ja toteut-
tamista) nostaa tarkastelun kohteeksi ryhmän. Yksilöllinen ja ainutkertainen lapsi on osa 
ryhmää. Ryhmän koko, aikuisten koulutuksen taso ja sisältö määrittelevät ryhmän toi-
mintaa. (mukaan tarkastelun kohteena on päiväkotiin tuleva yksilö, lapsi, osana ryh-
mää.) Se millaiseksi ryhmä muodostuu on merkitystä sekä lapsille, että aikuisille. Toi-
mivassa ryhmässä lapset kehittyvät suotuisasti ja heidän persoonallisuus pääsee oikeuk-
siinsa. Lapsen yksilöllisyyden voi ottaa huomioon ryhmässä. Tämä edellyttää yhteyteen 
pääsemistä muiden kanssa, ihminen kehittyy omaksi itsekseen sen kautta mitä hän mer-
kitsee muille. Lapsi liittyy ryhmään varsinkin tavatakseen muita lapsia, vertaisiaan. Ver-
taisten suhtautuminen lapseen vaikuttaa merkittävästi lapsen sosiaaliseen sopeutumiseen 
myöhäisemmässä iässä. Aikuisten on tärkeää tunnistaa ryhmänsä tilanteita ja vaikuttaa 
niihin positiivisesti. Lapsia on ryhmässä monenlaisia, kaikki ovat yksilöitä ja eroavat 
temperamentiltaan. Lapsiryhmässä tulisi luoda toiminnallisia edellytyksiä kaikille lap-
sille, yksilölliset erot huomioiden. Noin kahdenkymmenen lapsen yksilöllisten varhais-
kasvatussuunnitelmien erittely päivittäisissä tilanteissa voi olla mahdoton tehtävät. Vuo-
rovaikutus on kuitenkin läsnä kaikissa toiminnan muodoissa ja se toteutuu yksilöllisesti 
ja tilannekohtaisesti. Ryhmän aikuisten täytyy oppia tuntemaan ryhmän lasten yksilölli-
set piirteet ja tavat toimia sekä ryhmän muodostamiseen ja kehittymiseen liittyvää dy-
namiikkaa, jotta lasten ja aikuisten toiminta ryhmässä olisi lapsen kehitystä edistävää. 
Kaikki pedagogisen prosessin muodostavat tekijät ryhmässä ovat merkityksellisiä. 
Ryhmälle muodostuu oma toimintakulttuuri, kasvatusvuorovaikutuksen tyyli ja sävy, 
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jossa silläkin miten kasvattajat sanansa valitsevat, on merkitystä. Ryhmän tyylin muo-
dostuessa lasten toiminnot ryhmässä alkavat sujua ja aikuisilta jää aikaa yksittäisten las-
ten havainnoimiseen ja erityiseen ohjaamiseen. (Helenius 2008, 57-65.) 
 
Kasvattajien tulee olla tietoisia siitä, millä tavoin ryhmä ohjaa lapsen käytöstä. Silloin 
kasvattaja voi hyödyntää ryhmää kasvatustyössään eikä vain antaa ryhmädynamiikan 
vaikuttaa. Ryhmä sinänsä ei ohjaa ja kasvata lasta. Ryhmä tukee lapsen hyvää sosiaalis-
ta kehitystä kun lapsen kiintymys toveriryhmään on rakennettu yhtä vahvaksi kuin kiin-
tymys hoitajiin. Toimintaa motivoidaan yhteisellä onnistumisella ja ryhmä on tietoisesti 
rakennettu siten, että jokainen lapsi löytää sieltä paikkansa eikä ole vain luotettu siihen, 
että ryhmä muodostuu itsestään. (Keltikangas-Järvinen 2012, 163.) 
 
Psykologiasta kasvatukseenkin siirtynyt Vygotskin teorioihin perustuva ”lähikehityksen 
vyöhyke”-käsite määrittelee sitä lapsen osaamisen aluetta mikä tehtävissä joista lapsi 
suoriutuu itsenäisesti ja mihin hän toisaalta pystyisi yltämään psykologisesti osaavam-
man aikuisen tuella. Tarkastelun kohteena fokus siirtyy siis myös tähän osaavampaan 
aikuiseen. Miten hänen toimintansa auttaa lapsen kehitystä eteenpäin, kuinka hän auttaa 
lasta ratkomaan ongelmia ja oppimaan ongelmanratkaisua. Oleellista prosessissa on yh-
teisen toiminnan mielekkyys ja sen avulla aikaansaatu kehityksellinen siirtymä. Ryh-
män yhteinen toiminta muuttuu yksilölliseksi ja toisaalta taas yksilöllinen suoriutumi-
nen ryhmän yhteiseksi saavutukseksi. Osaavamman aikuisen vuorovaikutus ja läsnäolo 
voivat jo sinänsä saada lapsen suoriutumisessa muutoksia ilman, että aikuinen on varsi-
naisesti edes vielä opettanut mitään. Aikuisen ja lapsen vuorovaikutus ja aikuisen apu ei 
aina yksioikoisesti edistä lapsen kehitystä. Lapsen oppimista voi jopa estää epäsymmet-
rinen aikuisen ja lapsen vuorovaikutus, joka ei jätä tilaa lapsen reflektiivisen ajattelun 
kehittymiselle. Aikuisen rooli voi olla ristiriitainen auttamistilanteissa, toisaalta aikuisen 
on välttämätön lapsen reflektion käynnistäjä ja toisaalta aikuisen ja lapsen epäsymmet-
rinen vuorovaikutus estää reflektion kehittymisen. Paras ratkaisu olisikin vertaisryhmän 
toiminnan ja aikuisen ohjaamisen yhdistelmä. Lähikehityksen käsitteen uusissa tulkin-
noissa korostuukin ryhmän ja yhteisön merkitys yksilökehityksessä. Kaikille yhteinen 
oppimisen potentiaali syntyy vuorovaikutuksessa ryhmässä, sekä toisten lasten että ai-
kuisten kanssa. Erilaiseen yhteiseen tekemiseen osallistuminen toisten lasten ja aikuis-
ten kanssa edistää parhaiten kaikkien oppimisen potentiaalia. (Hakkarainen 2008, 45-
47.) 
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2.2 Mentalisaatio 
 
Mentalisointi on ihmisen peruskykyjä. Mentaalinen aktiivisuus eli  mentalisointi on 
toimintaa joka ohjaa vuorovaikutustamme ja käsityksiämme itsestämme ja muista. Men-
talisointi on omien ja toisten ihmisten mentaalisten tilojen kuten halujen, tarpeiden, tun-
teiden, ajatuksien, uskomuksien, järjen, hallusinaatioiden ja unelmien tarkastelua sekä 
ymmärtämistä. Mentalisointi sisältää monia kognitiivisia toimintoja kuten: osallisuus, 
muistaminen, reflektointi ja ennakointi. (Allen, 2006; Twemlow, S. W., Fonagy, P. & 
Sacco, F. C., 2005.)  
 
Ihminen mentalisoi aina, kun hän yrittää saada selville omia ja toisten mielenliikkeitä. 
Yleensä mentalisoinnin taito on meille itsestään selvää. Vuorovaikutustilanteissa toisten 
ihmisten kanssa reagoimme toisiimme ja näemme muut ihmiset persoonina emme ob-
jekteina. Mentalisoidessamme huomioimme muita ja kanssakäyminen toisten kanssa on 
luontevaa. Tämä luontaisesti tapahtuva kanssakäyminen sisältää myös moraalisen ulot-
tuvuuden. Moraalikäsityksemme määrittelee, mitä käytöstä toisilta hyväksymme, mil-
laista emme, milloin koemme kiitollisuutta tai milloin pahastumme. (Allen 2003, 93; 
Allen 2006.) 
 
Mentalisointi ei ole vain reflektiivinen ja tietoinen ajattelun prosessi vaan siihen voi-
daan ajatella liittyvän kaksi muutakin ulottuvuutta. Ensinnäkin mentalisoinnin kohteet 
vaihtelevat: mentalisoimme aktiivisesti itseämme, toisia ja toistemme vuorovaikutusta 
sekä toisten keskinäisiä vuorovaikutusprosesseja. Toiseksi mentalisoimme suhteessa 
psykologisiin prosesseihin: halut, tunteet, uskomukset, tarpeet, motiivit, näkökulmat, 
asenteet, fantasiat, unelmat, hallusinaatiot, lista on lähes loputon. (Allen, 2003.) 
 
Schiborr, J., Lotzin, A., Romer, G., Schulte-Markwort, M. & Ramsauer, B. (2013) 
näkevät mentalisoinnin sekä kognitiivisena että emotionaalisena prosessina jossa 
koetaan, pidetään mielessä ja säännöstellään omia ja toisten ajatuksia ja tunteita 
avoimella tavalla. Tätä prosessia kuvataan usein reflektiivisenä toimintana. Myös Allen 
(2006) ajattelee mentalisoinnin olevan eräänlaista emotionaalista tietämistä. Hänen mu-
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kaansa emotionaalinen ymmärrys itsestä on oleellinen ominaisuus esimerkiksi tunteiden 
säätelyn kannalta. 
 
Meins, E., Fernyhough, C., Fradley, E. & Tuckey, M. (2001) määrittelevät mentalisaati-
ota vanhempien ymmärryksenä siitä, että lapsi on kykeneväinen muodostamaan omat 
representaationsa maailmasta. He painottavat varsinkin termiä mind-mindendness ku-
vailemaan äidin kykyä kohdella lastaan yksilönä, jolla on oma mieli eikä vain olentona 
jonka tarpeet täytyy tyydyttää. Mentalisointi nähdään tällöin kykynä olla sensitiivinen ja 
tietoinen lapsen mentaalisista tiloista kuten ajatuksista, aikomuksista, haluista ja 
toiveista.  
 
Mentalisointi voi olla eksplisiittistä tai implisiittistä. Eksplisiittinen mentalisointi on tie-
toista ja tarkoituksellista omista ja toisten mentaalisista tiloista (tai tunteista) puhumista 
ja niiden ajattelemista. Tietoisuus itsestämme on eksplisiittistä. Eksplisiittistä menta-
lisointia voi tapahtua eri aikamuodoissa, koskien mennyttä tulevaa tai nykyhetkeä. Se 
on luonteeltaan narratiivista: luomme jatkuvasti tarinaa itsestämme ja mentaalisista ti-
loistamme. Implisiittinen mentalisointi on vaikeammin tavoiteltavissa olevaa, intuitii-
vista, automaattista, ei-tietoista tietämistä. Esimerkiksi  sujuvassa keskustelutilanteessa 
mentalisoimme implisiittisesti sen enempää sitä ajattelematta vastaten luontaisesti toi-
sen aloitteisiin ja tunnetiloihin. Implisiittinen mentalisointi sisältää käsityksemme itses-
tämme emotionaalisena olentona: Miltä tuntuu olla minä? Se sisältää ajattelun, tuntei-
den ja toiminnan prosesseja. (Allen, 2006.) 
 
Itseisarvona mentalisaatio on hyve joka paljastaa inhimilliset puolemme. Mentalisoin-
nilla on myös välineellinen arvo, se on osittain sisäsyntyinen kyky mikä mahdollistaa 
muun muassa oppimisen ja opettamisen. (Allen 2006) Toisaalta Twemlow:n & al 
(2005b) mukaan mentalisaatiolla ei itsessään ole kovinkaan suurta arvoa. Heille tärkeää 
on se, että mentalisaatio mahdollistaa rauhallisemman systeemin. 
 
Mentalisoit aina kun mietit omaa tai toisten mieltä. Usein mentalisointi on meille ihan 
itsestään selvää. Allen (2003) katsoo parhaaksi ennen mentalisoinnin käsitteen määrit-
tämistä kertoa mielestä ja sen luonteesta, mielenfilosofiasta. Jotta voisi ymmärtää men-
talisaatiota, täytyy ymmärtää mitä ovat intentionaalisuus ja mentaaliset representaatiot. 
Intentionaalisuus on se yhteys joka minulla subjektina on muuhun maailmaan. Mielen 
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rooli on olla yhteydessä toisiin ihmisiin ja ympäröivään maailmaan. Intentionaalisuus 
on se mikä ohjaa meitä. Mentaaliset representaatiot ovat merkityksiä joita mielessämme 
annamme ympäröivälle maailmalle ja muille ihmisille, esimerkiksi uskomukset. Rep-
resentaatiot ovat osaltaan autonomisia jolloin mielelle vapautuu tilaa kuvitteluun ja ajat-
teluun, siihen mikä on irti todellisuudesta. Leikissä tämä näkyy hyvin: kivi tai keppi 
voivat olla mitä tahansa riippuen siitä minkä merkityksen annamme sille mielessämme. 
Meille kehittyy myös kyky luoda mielessämme metarepresentaatioita eli kykenemme 
ajattelemaan omaa ajatteluamme ja tunteitamme. Mentaalisesti joustava ihminen kyke-
nee olemaan utelias ja avoin erilaisille mahdollisuuksille sekä leikittelemään mentaalis-
ten realiteettien ja todellisuuden kanssa. Masentunut ihminen ei kykene olemaan men-
taalisesti joustava vaan on jumissa omissa negatiivisissa tunteissaan ja ajatuksissaan. 
(Allen, 2003.) 
 
Mentalisaatio voidaan nähdä moniulotteisena taitona, joka liikkuu neljän ulottuvuuden 
välissä: automaattinen-kontrolloitava, sisäinen-ulkoinen, itseen tai muihin kohdistuvaa 
sekä tunne-kognitio (Fonagy & Lyuten, 2009). Sperry (2013) ymmärtää mentalisaation 
monimutkaisena ja moniulotteisena taitona mikä koko ajan kehittyy ja muokkautuu eri-
laisissa vuorovaikutustilanteissa. Hänen mielestään mentalisaatio on vahvasti konteks-
tisidonnaista ja kontekstiherkkää. Ryhmän toisten ihmisten mentalisointikyky vaikuttaa 
myös siihen kuinka taitavasti itse mentalisoi. Ihminen joka näyttäytyy yleensä menta-
lisointitaitoisena voikin jossain yhteisössä käyttäytyä hyvinkin mentalisointitaidotto-
masti.   
 
Ihmisen kyky mentalisoida vaihtelee ja toisinaan sammuu. Negatiivisten tunteiden val-
lassa, kuten huolestuneina, uupuneina, jännittyneinä tai pelokkaina emme kykene ajatte-
lemaan järkevästi, emmekä kykene mentalisoimaan. Henkilö, joka on joutunut liiallises-
ti kokemaan näitä tunteita, on haavoittuvaisempi menettämään jo valmiiksi heikon men-
talisoinnin taitonsa kohdatessaan mieltä kiihdyttäviä tilanteita. Mentalisoinnin kompe-
tenssin rakentumiseen tarvitaan eheät sosiaaliset aivot, riittävän turvallinen kiintymys-
suhdehistoria ja tarpeeksi usein kokemuksia sopivasti kiihdyttävistä vuorovaikutustilan-
teista. Mentalisoinnin kompetenssi ei vielä kuitenkaan tarkoita, että aina pystyisi menta-
lisoimaan. (Allen, 2003.) 
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Ihmiset jotka eivät kykene mentalisoimaan kärsivät  todennäköisesti psykologisista on-
gelmista. Ongelmat näkyvät vuorovaikutustilanteissa: mentalisointitaidoton ihminen 
tulkitsee helposti negatiivisesti toisten aikeita, on aggressiivinen eikä kykene säätele-
mään tunteitaan. Hänellä ei ole joustavia tapoja ratkaista ristiriitoja. (Twemlow & al, 
2005a.) 
 
2.2.1 Mentalisaation mittaamisesta 
 
Mentalisaatiotaitoa tutkitaan yleensä suhteessa toiseen. Äitien mentalisointitaitoja suh-
teessa lapseensa on tutkittu paljon, varsinkin kiintymyssuhteisiin ja mielen teoriaan liit-
tyvän tutkimuksen yhteydessä. Äidin mentalisaatiokykyä on mitattu usein haastattelun 
ja havainnoinnin yhdistelmillä. (Schiborr & al, 2013.) Tyypillisimmin mentalisoinnin 
taitoa on mitattu yhdistäen Adult Attachment Interview (AAI)-haastattelu ja havainnoi-
den kerättävä aineisto, jonka avulla on pyritty tavoittamaan reflektiivistä toimintaa. 
Mentalisaatio ei ole yksittäinen ja staattinen selkeästi mitattava taito vaan dynaaminen 
ja kontekstisidonnainen kyky, johon vaikuttaa suuresti muun muassa stressitaso ja kiih-
tymys, täten myöskään sen mittaaminen ei ole yksinkertaista. (Fonagy, Bateman & 
Bateman, 2011.) Haastatteluista kategorisoidaan erilaisia kuvauksia ja tulkitaan mil-
laisia reflektiivisen toiminnan tasoja ne edustavat. Näiden tulosten perusteella arvi-
oidaan haastatellun henkilö mentalisoinnin tai reflektiivisen toiminnan tasoja. (Fonagy, 
Target, Steele & Steele, 1998.) 
Äitien mentalisaatiotaitoa suhteessa lapsiinsa on pyritty tavoittelemaan myös mind-
mindedness-kartoitusten avulla. Niissä äitejä pyydetään kuvailemaan lapsiaan. Äitien 
puheesta kategorisoidaan heidän kommenttejaan lapsiensa piirteistä: mitkä kommentit 
ovat tai eivät ole mieleen sidoksissa. Esimerkkinä fyysiset tilat kuten väsymys, nälkä, 
kylmyys, mitkä tulkitaan ei-mieleen liittyviksi. Analysoimalla vastauksia saadaan sel-
ville millaisia mind-mindedness taitoja äideillä on suhteessa lapsiinsa ja sitä kautta 
muodostaa kuvaa äitien mentalisoinnin taidoista. (Meins & Fernyhough, 2010.) Mielen 
tutkiminen vanhempien kuvailujen perusteella on kuitenkin haastavaa. Vanhempien 
kuvaukset lapsistaan perustuvat uskomuksiin, jotka ovat implisiittisiä, tiedostomattomia 
eikä niihin ole helppo päästä käsiksi suorilla kysymyksillä. (Degotardi, Torr & Cross, 
2008.) 
Joitakin mittareita mentaalisten tilojen ymmärtämisen laadusta on olemassa. Yksi tapa 
mitata mentalisaatiota laboratorio-olosuhteissa on pyytää lapsia tulkitsemaan 
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kasvokuvista ihmisten aikomuksia. Tällä menetelmällä voidaan varhaisesti tunnistaa 
riskilapsia. Twemlow & al (2005a) yrittävät kehittää tietokoneistetun testistön jolla olisi 
mahdollista muutamassa minuutissa testata luokallinen lapsia ja myöhemmin kenties 
laajentaa testi koko kouluyhteisön käyttöön.  
Meins (2013) on tutkimusryhmänsä kanssa pyrkinyt kehittämään yleisesti hyväksyt-
tävää kriteeristöä jolla koodata mieleen liittyviä kommentteja. He toivovat tuottavansa 
muiden tutkijoiden käyttöön saatavissa olevan ilmaisen työkalun jolla mitata lapsi-
kasvattaja-välistä vuorovaikutusta. He pyrkivät tekemään koodaussysteemistä sen ver-
ran yksityiskohtaisen, että se olisi käytettävissä ilman kouluttautumisvelvoitetta. 
 
2.2.2 Mentalisaatio, yhteisö ja kasvatus 
 
Mentalisaatio näkyy yhteisöissä. Mentalisointitaitoiset ihmiset toimivat joustavasti 
yhteistyössä toistensa kanssa. He kykenevät olemaan sensitiivisiä toistensa asenteisiin, 
tunteisiin haluihin ja motivaatioon nähden huolimatta toisistaan eriävistä mielipiteistä. 
Ihmiset kykenevät ottamaan myös laajempia ja tasapainoisia näkökulmia ympäröivään 
yhteisöönsä. (Twemlow & al, 2005b) 
 
Mentalisointiin perustuvia kehityksellisiä malleja voidaan hyödyntää, kun halutaan 
edistää sosiaalista muutosta monimutkaisissa sosiaalisissa systeemeissä. Tutkijoiden 
keskuudessa on jo olemassa laaja ymmärrys siitä, että ilman mentaalisten tilojen 
ymmärrystä ei ole mahdollista ymmärtää sosiaalisia tilanteita. (Twemlow & al, 2005a.) 
 
Joillakin lapsilla on syvää sosiaalista ymmärrystä, ja joillakin ei ole. Lapsen taito men-
talisoida kehittyy Twemlov & al (2005a) mukaan vuorovaikutustilanteissa lapsen per-
heen ja myös häntä ympäröivän yhteisön jäsenten kanssa. Yhteisön sosiaaliset voimat 
kuten kulttuuriset tai poliittiset painotukset voivat myös vaikuttaa mentalisointitaitoon.    
 
Mentalisaatio tapahtuu aina suhteessa johonkin ihmiseen. Myös kasvatus kohdistuu aina 
yksilööön tai ryhmään. On selvää, että mentalisointitaito auttaa kasvatuksen onnistum-
isessa. Mentalisaatio-perustaista lähestymistapaa on alettu soveltaa kasvatuksen ja 
opetuksen alueilla. Twemlow:n & al (2005b) mukaan jopa vakaviin kiusaamisongelmiin 
on saatu positiivisia ratkaisuja mentalisaatio-perustaisilla menetelmillä. Tällöin 
lähestymistavan keskiössä ovat kaikki systeemin sisäiset vuorovaikutussuhteet. 
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Ongelmallisen yksilön sijaan painopiste siirretään koko systeemiin ja sen toimimatto-
muuteen. Kiusaaminen tai häiriköivä lapsi ei ole varsinainen ongelma, vaan toimimaton 
sosiaalinen konteksti. Kaikki ryhmän yksilöt vaikuttavat siihen, millaiseksi ryhmän 
voimasuhteet muodostuvat. 
 
2.2.3 Reflektiivinen funktio 
 
Käytännössä mentalisaatio ilmenee reflektiivisenä toimintona: Ihminen kykenee kuvai-
lemaan toisen toimintaa mielen käsittein (Larmo 2010). Reflektiivinen funktio nähdään 
yksilön kykynä pohtia omia tunteitaan ja niiden vaikutuksia toisiin ihmisiin sekä kykynä 
pohtia ja tavoittaa toisen ihmisen tunnetta ja käyttäytymisen takana olevaa kokemusta. 
Vanhemman reflektiivisyys suhteessa omaan lapseensa tarkoittaa vanhemman kykyä 
asettua pohtimaan lapsensa kokemusta erilaisissa arkipäiväisissä tilanteissa. Reflektiivi-
sen funktion ydintä on kyky pohtia päällepäin näkyvää käyttäytymistä ja sen alla olevaa 
kokemusta, toivetta tai tarvetta (omaa ja lapsen). Päihdeongelmaisten vanhempien kun-
toutuksessa on sovellettu reflektiivisiä työtapoja. Reflektiivisyys vaatii kuitenkin työn-
tekijöiltä koulutusta, valppautta ja harjaantumista. Pyritään poimimaan hyviä vuorovai-
kutussuhteita ja tilanteita, joissa vauva ”putoaa” äidin mielestä ja yhdessä tarkastelemal-
la ja pohtimalla näitä tilanteita vahvistaa äidin reflektiivistä taito suhteessa vauvaansa. 
(Pajulo & Kalland 2006, 2608-2609.) 
Reflektiivinen työtapa edellyttää kasvattajalta kykyä huomioida useamman ihmisen nä-
kökulmia ja hyödyntää tätä osaamistaan työskennellessään lapsiryhmän kanssa (Pajulo 
& Pyykkönen 2011, 83). Mitä koulutetumpi kasvattaja on sitä sitoutuneempi hän on 
vuorovaikutukseen, mikä lisää lasten sitoutumista toimintaan (Kalliala 2008, 82; Suho-
nen 2009, 101). Koulutus lisää kykyä reflektiiviseen työotteeseen. 
 
 
2.3 Kiintymyssuhde 
 
Varhaisia kiintymyssuhteita käsittelevien tutkimusten mukaan varhaiset ihmissuhteet 
vaikuttavat siihen miten mielemme kehittyy vauvaiässä ja lapsuudessa. Kiintymyssuh-
detyyppejä on havaittu olevan neljää erilaista; turvallisesti kiinnittyneet, välttelevästi 
kiinnittyneet, ristiriitaisesti  ja jäsentymättömästi kiintyneet. Turvallisesti kiintyneiden 
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lasten vanhemmat olivat osoittaneet riittävästi lapsen tunnetiloihin virittymistä. Kiinty-
myssuhdemallit ovat geeneistä riippumattomia ja läheiset ihmissuhteet vaikuttavat sii-
hen millaiseksi lapsen kiintymyssuhde muodostuu. Turvallisesti kiintyneet lapset osaa-
vat säädellä kehoaan ja virittyä toisen aaltopituudelle, he reagoivat joustavasti, kestävät 
pelkoa ja ovat myötätuntoisia. Välttelevästi kiintynyt lapsi on usein tunne-elämältään 
rajoittunut ja ikätoverien keskuudessa heitä kuvaillaan eristäytyviksi, hallitseviksi ja 
epämiellyttäviksi. Ristiriitaisesti kiintyneissä lapsissa näkyy ahdistuneisuus ja epävar-
muus. Jäsentymättömästi kiintyneiden lasten kyky säädellä tunteitaan ja suhtautua toi-
siin on merkittävästi vaurioitunut. Kasvattajat voivat toimia turvallista kiintymyssuhteen 
kehittymistä tukevasti ja sillä voi olla lapsen kehityksen kannalta oleellien merkitys. 
Myönteinen suhde johonkuhun kasvattajaan tai opettajaan mahdollistaa lapsen myöntei-
sen suhtautumisen myös itseensä ja eheän mielitajun kehittymisen mitä tarvitaan jotta 
voimme toimia joustavasti toisten kanssa ja voida hyvin. Tämä edellyttää että lapsi ko-
kee tunnetuksi tulemisen tunteita ja aistii, että joku pitää heidän mieltään omassa mie-
lessään, hienoja asioita tapahtuu (Siegel 2015, 301-307, 338) 
 
Kiintymyssuhdeteorian kehittäjä John Bolwbyn mukaan kiintymys on käyttäytymistä, 
jonka tarkoitus on sitoa äiti ja lapsi toisiinsa ja näin auttaa lasta pysymään hengissä. 
Bolwby pyrki teoriallaan selittämään miksi ihmiset rakentavat vahvoja, valikoivia ja 
kestäviä siteitä toisiinsa ja miten noiden suhteiden katkeaminen tai vaurioituminen ai-
heuttaa ahdistusta. Kiintymyssuhteen avulla lapsi vahvistaa kokemustaan olla turvassa. 
Turvalliseksi olonsa kokeva lapsi haluaa tutkia ympäristöään ja pystyy siihen. Hätätilan-
teen uhatessa kiintymyssuhde määrittää lapselle ominaisen tavan organisoida käyttäy-
tymistään. (Sinkkonen & Suhonen 2006, 117.) John Bolwbyn ja hänen kollegansa Mary 
Ainsworthin kehittämän kiintymysteorian tarkoitus ei evoluution näkökulmasta olisi-
kaan suojata lasta fyysisesti äidin läheisyyden kautta kuten edellä mainitut väittivät 
vaan: Turvallinen kiintymys mahdollistaa lapselle tilan, jossa mielen sisäiset, subjektii-
viset ilmiöt voivat kehittyä. Ihminen on lähtökohdiltaan biologinen ja mielikin rakentuu 
ja kehittyy kehon tuntemuksista ja hoivakokemuksista riittävän hyvässä inhimillisessä 
vuorovaikutuksessa. (Pajulo & Pyykkönen 2011, 76-77.) 
 
Hoitajiinsa päiväkodissa turvallisesti kiinnittyneet lapset sitoutuvat toimintaan parem-
min. Hyvä kiintymyssuhde hoitajiin ennakoi lapsen korkeampaa älyllistä suoriutumista. 
Lapsen kiinnittyminen hoitajaan ja hoitajan sensitiivisyys suhteessa lapseen vaikuttavat 
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lapsen suoriutumiseen päivähoidossa. Lapset jotka ovat turvallisesti kiinnittyneet hoita-
jiinsa ovat empaattisempia, itsenäisempiä sekä tavoitteelliseen toimintaan orientoi-
tuneimpia kuin turvattomasti kiinnittyneet lapset. Ollessaan vuorovaikutuksessa ryh-
mässä vertaistensa kanssa, lapsi oppii, että oma sisäinen tunnemaailma on erilainen kuin 
muiden. (Sinkkonen & Suhonen 2006, 124-125.)  
Lapsilla voi olla valikoiva kiintymyssuhde kasvattajaansa tai opettajaansa. Tällä su-
hteella on todettu olevan myös merkittävä vaikutus lapsen kognitiiviseen ja sosiaaliseen 
kehitykseen. Turvallinen kiintymys kasvattajaan auttaa lasta. (Commodari, 2013.) Ihmi-
sen syvimpiä keinoja säädellä stressiään on mentalisointi, kun taas kiintymyssuhde-
trauma ja mentalisoinnin häiriöt lisäävät stressiä. Stressaavissa tilanteissa lapsi välttelee 
mentalisointia, mikä taas alentaa hänen kykyään selvitä pelottavissa ihmissuhteissa. (Al-
len, 2003.) Kasvattajina me voimme opettaa mentalisoinnin taitoja lapsille ja antaa 
heille välineitä selviytyä haastavistakin tilanteista. 
 
Mentalisaatiokyvyn kehittymisellä ja turvallinen kiintymyssuhteella on todettu olevan 
toisiaan positiivisesti tukeva yhteys. Turvaton kiintymyssuhde tekee mentalisaation täy-
den kehittymisen mahdottomaksi. (Pajulo & Pyykkönen 2011, 76.) 
 
 
2.4 Mieli 
 
Mentalisointia ja ajattelun prosesseja sekä reflektiivistä työtä pohtiessa operoidaan 
käsitteen mieli kanssa. Siegel (2015, 106-107) määrittelee mielen hyvin osuvasti 
kertoen sen olevan “yhteisöllinen ja kehollinen prosessi, joka säätelee energian ja in-
formaation virtaa.” Hänen mukaansa tämä määritelmä on miellyttänyt monen eri tutki-
musalan henkilöitä huolimatta siitä, että heillä jokaisella on oma näkemyksensä todel-
lisuudesta. Puhumme mielestä ilman, että tulemme todellisuudessa ajatelleeksi mitä sillä 
tarkoitamme. Mielen määrittely mahdollistaa ihmisen sisäisestä elämästä puhumisen 
yhteisellä kielellä riippumatta erilaisista ammatillisista yhteyksistämme. 
 
Oman mielen tuntemus auttaa meitä olemaan tietoisempia ja tunnistamaan toisten ih-
misten mielen- sekä tunnetiloja. Tunteet tarttuvat ja toisten sisäiset tilat vaikuttavat 
omaan mielentilaamme. Tämä taipumuksemme voi vaikuttaa myös siihen miten 
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tulkitsemme toisiinsa liittymättömiä tapahtumia ja teemme tulkintoja ennakko-
oletuksien kautta. Ensimmäinen kohtaamamme mieli kuuluu huoltajallemme ja sitä 
kautta minätietoisuutemme herää. Lapsi tutustuu omaan mieleensä vuorovaikutuksessa 
toisten kanssa. (Siegel 2015, 124-127). Aikuinen on virittynyt lapsen taajudelle ja heija-
staa lapselle täsmällisen kuvan hänen sisäisestä maailmastaan, kehittyy lapsen kyky 
aistia oma mielensä selkeästi, mikä on mielitajun perusta. Piittaamaton ja etäinen su-
htautuminen lapseen ei heijasta riittävän tarkkaa kuvaa lapselle hänen omasta sisäisestä 
maailmastaan ja lapsen kyky mielitajuun sumentuu tai vääristyy. Tai sitten lapsen mie-
litajun linssi voi kehittyä tarkaksi jota voimakkaat tunteet ja stressi helposti häiritsevät. 
(Siegel 2015, 21-22). 
 
Siegel (2015, 12-13) puhuu mielitajusta (mindsight) joka mahdollistaa oman mielen 
sisäisen toiminnan havainnoimisen. Mielitaju on tarkkaavaisen keskittymisen muoto 
jonka avulla kykenemme tunnistamaan ja myöntämään tunnistavamme jotakin ilman, 
että jäisimme tunteen vangiksi. Tämä vaatii myös keskittymistaitoja jotka ovat osa mie-
litajua. Keskittymistaitojen avulla voimme tarkastella sisäisiä kokemuksiamme ja oper-
oida niitä ja päästää niistä irti ja muuttaa niitä. Mielitajun käsitettä tukee samoja pros-
esseja käsittelevä tutkimus, jossa käytetään tieteellisiä käsitteitä kuten mielen teoria, 
mentalisaatio ja reflektivinen funktio (Siegel 2015, 479). 
 
Lapsen ensisijaisiin tunnetiloihin virittyminen lisää lapsen turvallisuuden tunnetta ja 
mahdollistaa hänen kokea yhteyttä toisiin. Heijastamalla lapsen tunteita itsessämme au-
tamme lasta kasvamaan yhteisönsä jäseneksi, osaksi ”meitä”. Sisäisten tunnetilojen seu-
raamisen taidon harjoittelu jatkuu koko elämän ajan. (Siegel 2015, 238-239.) Ihmisen 
kehityksen kannalta oleellista on, että edes jonkinlainen virittynyt ihmissuhde, jossa 
esim lapsi voi kokea olevansa jonkun toisen ”sydämen sisällä”. Varhaisissa ihmissuh-
teissa koettu läheisyys mahdollistaa meille kyvyn nähdä omat tunteemme ja lähestyä 
myös toisia. Itsesäätelytaidot, keskittymiskyky, huomaavaisuus ja kekseliäisyys kehit-
tyvät meissä vain toisten ihmisten kautta, vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Siegel 
2015, 300). 
 
Toisen ihmisen olotilaan virittäytyessämme annamme omien sisäisten tuntemustemme 
muovautua toisen ihmisen tunteiden mukaisiksi ja heijastamme hänen tunteitaan. Tie-
dostamme itsemme paremmin ja tunnemme toisen tunteet. Tämä tietoisuus kattaa niin 
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kehon tuntemukset kuin tunne-elämänkin. Olemme myös hyvin tietoisia itsestämme. 
Viestinnästämme tekee myötätuntoista toisen ihmisen sisäiseen maailmaan virittäyty-
minen, viestimme sisältävät empatiaa ja välittämistä. Tämäntyyppinen yhteys on tervei-
den ihmissuhteiden ydin. Se on kannustavaa, kunnioittavaa, ystävällisyyttä ja myötätun-
toa säteilevää. Keskustelun aikana luotu yhteys on sekä sisäinen että ulkoinen. (Siegel 
2014, 259) 
 
 
2.5 Päiväkodin johtaminen 
 
Varhaiskasvatustyötä ja siten myös päiväkodin johtajan työtä ohjaavat  erilaiset sopi-
mukset, lait ja asetukset päivähoidosta sekä varhaiskasvatussuunnitelmat ja esiopetus-
suunnitelmat. Päiväkoti on työyhteisönä hyvin moninainen. Johtajalla on johdettava-
naan laaja kirjo erilaisten koulutusten saaneita henkilöitä. Päiväkodissa voi työskennellä 
yliopistosta, ammattikorkeakouluista, toiselta asteelta sekä muilta koulutusaloilta val-
mistuneita henkilöitä. Samassa tehtävässä (esimerkiksi lastentarhanopettajana) voi työs-
kennellä eri koulutus- ja ammattinimikkeillä (kasvatustieteen maisteri/kandidaatti tai 
sosionomi). (Varhaiskasvatuksen historia, nykytila ja kehittämisen suuntalinjat, 2014.) 
Fonsénin (2014) tutkimuksen mukaan päiväkodissa johtajat toivovat voivansa toimia 
näkemyksellisinä johtajina, joilla olisi rohkeutta ja viisautta tuoda perusasiat kunniaan, 
olla lesdership-tyyppisiä johtajia. Hyvä vuorovaikutus ja työyhteisön ilmapiiri luovat 
puitteet hyvälle varhaiskasvatukselle. Hyvinvoiva työyhteisö jaksaa innostua työstään. 
 
Johtaminen on sosiaalista prosessia, vuorovaikutusta. Tätä prosessia säätelemällä johta-
ja vaikuttaa organisaatioon ja työyhteisön jäsenten kognitioon ja tunne-elämään. Johta-
minen on tekoja ja toimintaa jotka saavat aikaan sekä organisaation tuotoksissa että työ-
yhteisön jäsenten ajattelussa, minäkäsityksissä, motivaatiossa, emootioissa ja toiminta-
strategioissa muutoksia. (Ruohotie, 2006.) Aubreyn (2013) tutkimuksen mukaan yksi 
tärkeimmistä päiväkodin johtajuuden merkityksistä on tuottaa laadukasta palvelua. Päi-
väkodin johtajat olivat kehittäneet itselleen hiljaista tietoa mitä kukaan ei ole heille var-
sinaisesti opettanut tai kertonut. Varhaiskasvatuksen johtajuus vaatii johtajalta tehokkai-
ta reflektion taitoja joiden avulla hän kykenee lisäämään ymmärrystä itsestään ja ympä-
ristöstään jotta hän osaisi toimia erilaisissa päiväkodin ongelmaratkaisutilanteissa.  
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Päiväkodin johtaminen on kontekstisidonnaista johtamista. Johtajuus rakentuu paikalli-
sesti, ajassa ja paikassa vallitsevien ehtojen mukaan. (Fonsén, 2014.) Päiväkodin johta-
jan työ on kollegiaalista tiimien kanssa tekemistä ja siinä painottuu avoimuuden ja luot-
tamuksen ilmapiiri (Aubrey, 2013). Henkilöstö työskentelee erilaisissa tiimeissä jotka 
voivat myös paljon itse vaikuttaa siihen mitä tekevät. Tiimit voivat sijaita fyysisesti eril-
lään toisistaan. Nykypäiväkotijohtamisen suunta näyttäisi olevan keskittää johtamista si-
ten, että yksi johtaja johtaa useampaa yksikköä ja tiimit sijaitsevat mahdollisesti fyysi-
sesti eri rakennuksissa. 
 
Päiväkodin johtajuuteen (organonisaation eri tasoilla) tuo oman haasteensa varhaiskas-
vatuksen educare-malli joka tuottaa erilaisia perustehtäväpainotuksia (Fonsén, 2014). 
Suomalaisessa varhaiskasvatuksen educare-mallissa  lähestymistapa on kokonaisvaltai-
nen ja tarkoittaa sitä, että päivähoidossa olevalle lapselle tarjotaan kaikki tarvittava yh-
dessä ja samassa instituutiossa. Lapset saavat varhaiskasvatusta, mutta tarvitsevat myös 
hoitoa, kun vanhemmat ovat töissä. Päivähoidon kaksoistehtävä määritellään laissa: 
Päivähoidon tulee tukea koteja näiden kasvatustehtävässä ja toisaalta edistää lapsen fyy-
sistä, sosiaalista ja tunne-elämää sekä tukea lapsen esteettistä, älyllistä, eettistä ja us-
konnollista kasvatusta. (Kalliala, 2012.) 
 
Varhaiskasvatustoiminnan johtaminen vaatii päiväkodin johtajalta vahvaa substanssin 
hallintaa. Ilman sitä työ on vaikeaa, koska pedagoginen osaaminen ja pedagoginen joh-
taminen kattavat lähes koko työnkuvan. Ei voi olla uskottava varhaiskasvatuksen johta-
ja, jos ei tunne pedagogiikkaa tai varhaiskasvatusta ja pysty kehittymään tietotaidossaan 
ja ylläpitämään sitä. (Fonsén, 2014.)  
 
2.5.1 Pedagoginen johtaminen 
 
Pedagoginen johtajuus nähdään organisaatiossa yhteisön ilmiönä, ja erityisesti sen 
kasvupotentiaalin ja osaamisen kasvattamiseen liittyvänä vuorovaikutuksellisena 
ilmiönä. Päiväkodin pedagoginen johtaminen on moniulotteista ja pedagoginen johta-
juus on kaiken päiväkodin johtamistoiminnan läpäisevä arvokysymys, kattaen myös 
henkilöstöjohtamisen alueen. Se on vastuun jakamista ja siinä tarvitaan kaikkien panos-
ta. Henkilöstön vastuuttaminen ja voimaannuttaminen itse kasvatustyössä on tärkeää 
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(oman esimerkin lisäksi). Pedagoginen johtajuus on voimavara ja vaikutin jolla varhais-
kasvatuksessa säilytetään kurssi lapsen edun mukaan toimimisessa. Vuorovaikutuskult-
tuuri, johon johtaja voi suuresti vaikuttaa, voidaan nähdä myös pedagogisen johtamisen  
yhtenä ulottuvuutena. Pedagogiikan hallinnan ollessa organisaatiossa heikkoa, johdattaa 
se organisaation vuorovaikutustakin pois perustehtävästä. Johtajan välittämä arvomaa-
ilma näkyy hänen vuorovaikutuksessaan  pedagogisen johtajuuden priorisointina ja tai-
tona sekä välineiden hallintana. (Fonsén, 2014.) 
Pedagogisen johtamisen menetelmänä voidaan pitää keskusteluja. Yksi tärkeimpiä toi-
mintatapoja on arvokeskustelun herättäminen johon johtajan tulisi henkilöstöään saat-
taa. Miksi teemme täällä töitä? Useat johtajat ovatkin luoneet toistuvia rakenteita kes-
kusteluille, kuten tiimipalaverit, suunnitteluillat, yksikköpalaverit, tiimien viikkopalave-
rit. Johtaja pyrkii myös osallistumaan näihin palavereihin mahdollisuuksien mu-
kaan.(Fonsén, 2014.) 
 
Pedagogisen keskustelukulttuurin ylläpitäminen on siis pedagogista johtamista. Johtaja 
kantaa vastuun toiminnan ammatillisuudesta yksiköissään ja sitä kautta varhaiskasva-
tuksen laadusta. Johtajan on jatkuvasti ylläpidettävä keskustelua toiminnan periaatteista, 
kehittämisestä, arvioinnista ja ammatillisuuden ylläpitämisestä. Vain keskustelemalla 
kasvatuskulttuurin perusteet tulevat julkisiksi ja voidaan luoda yhteistä kasvatusnäke-
mystä ja sitouttaa henkilöstöä siihen. (Fonsén. 2014.) 
 
2.5.2 Henkilöstöjohtaminen 
 
Vuorovaikutuksen merkitys korostuu myös henkilöstöjohtamisessa, tilanteissa, joissa 
johtaja on henkilökohtaisessa kanssakäymisessä  työntekijän kanssa. Tällaisia tilanteita 
ovat muun muassa kehityskeskustelut ja erilaiset kohtaamiset sekä yksilö, että tiimita-
solla. (Hujala, 2008.) Henkilöstöjohtaminen on ihmisten johtamista, leadershippiä, joka 
perustuu työntekijöiden hyvinvoinnin johtamiseen. Ihmisten johtaminen vuorovaikutuk-
sessa tapahtuu erilaisissa tilanteissa kuten kehityskeskusteluissa, tiimipalavereissa, eri-
laisten kyselyn avulla ja palautteen antamisen ja vastaanottamisen hetkillä. Johtaja koh-
taa monenlaisia tilanteita työyhteisössä jossa johtaminen on pitkäjänteistä jatkuvaa vuo-
ropuhelua. Työntekijöiden hyvinvoinnilla ja organisaation menestymisellä on havaittu 
olevan yhteys. Hyvä johtaja ymmärtää ettei organisaatio kehity ellei siinä työskentelevät 
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ihmiset kehity. Johtajaa voidaankin kuvata valmentajaksi ja ohjaajaksi joka oppii myös 
itse dialogissa työyhteisön jäsenten kanssa. (Vesterinen, 2006.) 
 
Haslam, Reicher & Platow:n (2012) mukaan henkilöstöjohtamisessa on kyse siitä, että 
saadaan työntekijät haluamaan tekemään tiettyjä asioita. He näkevät johtamisen usko-
musten, toiveiden ja tavoitteiden luomisena. Tehokas johtaja näkee itsensä osana tiimiä. 
Henkilöstön täytyy pystyä luottamaan, että johtaja toimii yhteisten tavoitteiden eteen ja 
pitää yllä me-henkeä. Fonsén (2014) näkee henkilöstöjohtamisen taidot yhtenä keskei-
senä pedagogisen johtamisen voimavarana.  
 
Hyvät henkilöstöjohtamisen taidot näkyvät työyhteisössä. Tällöin johtaja on kyennyt 
saavuttamaan henkilöstön luottamuksen ja hänellä on käytössään selkeitä menetelmiä 
henkilöstön sitouttamiseen (tiimisopimukset, dialogisen/reflektoivan keskustelun joh-
taminen) (Fonsén, 2014.) 
 
Kasvattajien käsitys ryhmätoiminnasta, heidän mentalisointitaitonsa, kyky reflektiivinen 
työote sekä päiväkodin hyvä johtaminen ovat laadukkaan varhaiskasvatuksen ainesosia. 
Seuraavaksi esitellään tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset sekä kerrotaan tutkiel-
man etenemisestä ja sen analyysistä. 
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3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tutkimustehtävänä on kuvata päiväkodin johtajien ja lastentarhan-
opettajien käsityksiä ryhmätilanteista. Tehtävänä on tarkastella tutkittavien ajattelun 
prosesseja suhteessa ryhmätilanteisiin, omaan ja kasvattajan kasvatustoimintaan sekä 
lapsiryhmään. Tutkimuksen tarkoitus on myös tarkastella tutkittavien käsityksiä lapsesta 
ryhmän jäsenenä. Pyrin saamaan haastattelujen avulla vastauksia seuraaviin kysymyk-
siin: 
 
1. Miten tutkittavat kuvailevat toimivaa ryhmätoimintaa?  
2. Miten tutkittavat kuvailevat ryhmätilanteiden säröjä? 
3. Millä tavoin säröihin vuorovaikutuksessa ja ryhmätilanteissa reagoidaan?  
4. Mihin ryhmätilanteiden onnistumiset ja epäonnistumiset tutkittavien mielestä 
liittyvät? 
 
Pyrin saamaan tutkimuskysymyksiin vastauksia sekä päiväkodin johtajien että samassa 
talossa työskentelevien lastentarhanopettajien haastatteluista. 
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4 Tutkimuksen toteutus ja aineiston analyysi 
 
 
Tutkimus toteutettiin laadullisen tutkimuksen menetelmin. Aineistona tutkimuksessa on 
viisi lastentarhanopettajana työskentelevän ja viisi päiväkodin johtajan haastattelua. 
Haastattelut toteutettiin alkutalvella 2014 ja keväällä 2015. Haastattelut olivat teema-
haastatteluja. (Liite 1j a 2) Aineiston käsittelyssä hyödynsin Atlas.ti-ohjelmaa ja analyy-
si noudattaa fenomenografisia piirteitä sisältävän teoriaohjaavan sisällönanalyysin peri-
aatteita. 
 
 
4.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenografia 
 
Tutkimukseni on laadullinen ja noudattaa tutkimuslähestymistapaa jossa on fenomeno-
grafisia piirteitä. Tutkimusstrategiana oli selvittää ihmisten erilaisia käsityksiä liittyen 
lapsiryhmään ja kasvattajan sekä lasten toimintaan ryhmätilanteissa. Ihmisten käsitykset 
eroavat toisistaan ja voivat olla hyvinkin erilaisia riippunen heidän taustastaan ja koke-
muksistaan, myös käsitykset ilmiöstä voivat muuttua ja ovat aina kontekstisidonnaisia. 
Tämä tutkimus noudatti fenomenografiselle tutkimukselle tyypillistä etenemistä vaiheit-
tan. Ensin perehdyin itse aiheeseen teoreettisesti ja tutustuin sekä jäsennin varhaiskasva-
tuksen ryhmätoimintaan sekä aikuisten kasvatustoimintaan liittyviä käsitteitä. Sen jäl-
keen haastattelin henkilöitä, jotka ilmaisivat erilaisia käsityksiään asiasta. Lopuksi luo-
kittelin käsitykset haastateltavien niille antamien merkitysten perusteella pyrkien muo-
dostamaan niistä erilaisia merkitysluokkia. (Metsämuuronen 2006, 214, 232-233; Vilk-
ka 2005, 97-98; Huusko & Paloniemi 2006, 163-164.) 
 
Fenomenografinen tutkimus käsittää ilmiöiden kuvaamista erilaisten käsitysten perus-
teella. Eri ihmisten käsitysten vertailu on myös tyypillistä fenomenografiassa. Käsityk-
set ovat dynaamisia ja ihminen voi muuttaa käsityksiään useaan kertaan lyhyessäkin 
ajassa. Käsitykset ovat mielipiteitä vahvempia, ihmiselle itselleen tietyistä perusteista 
rakentama kuva asiasta. Sen varassa ihminen edelleen jäsentää uutta asiaa koskevaa in-
formaatiota. (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1994, 116-117).   
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4.2 Tutkimusaineisto ja aineiston keruu 
 
Tutkimusaineistoksi valikoitui kymmenen varhaiskasvattajan joukko, joista viisi toimi 
lastentarhanopettajan tehtävissä ja viisi päiväkodin johtajana. Päiväkodin johtajat olivat 
samoissa taloissa johtajina, joissa haastattelin lastentarhanopettajia. Pyysin tutkimuslu-
pia itsenäisesti kahdesta eri kunnasta Uudeltamaalta ja luvat saatuani kävin haastattele-
massa kahta lastentarhanopettajaa ja kahta päiväkodin johtajaa. Tutkimuksen edetessä 
aineistoon haluttiin mukaan myös LASSO-hankkeessa olevia päiväkoteja. Loput kuusi 
haastateltavaa (3 lastentarhanopettajaa ja 3 päiväkodin johtajaa) valikoituivatkin LAS-
SO-hankkeessa jo olevista päiväkodeista pääkaupunkiseudulta. Tarkensin aiemmin 
saamiani tutkimuslupia ja sain luvan jälkikäteen liittää aineiston ja siitä saatavan tiedon 
myös LASSO-hankkeen hyväksi. LASSO-hankkeen pitkä nimi on Lasten stressin sääte-
ly oppimisen turvana varhaiskasvatuksessa – pedagoginen sensitiivisyys lapsen intenti-
oiden tunnistamisen ja toimintaan rohkaisemisen välineenä. (Lasso 2014) 
Kahdesta kunnasta sain suosituksia päiväkodeista joihin voisin olla yhteydessä ja LAS-
SO-projektiin osallistuvista päiväkodeista sain yhteystietoja tohtorikoulutettava Sivi 
Harkomalta. Olin ensin yhteydessä päiväkoteihin sähköpostitse ja osa haastatteluista 
sovittiin sähköpostin välityksellä. Suurimpaan osaan päiväkodeista olin myös puhe-
linyhteydessä ja sovin ensimmäisen haastattelun päiväkodin johtajan kanssa. Puhelun 
yhteydessä pyysin päiväkodin johtajaa valitsemaan haastateltavaksi lastentarhanopetta-
jan omasta talostaan. Päiväkodin johtaja sai vapaasti valita kenet halusi pyytää mukaan 
haastatteluun. Osassa päiväkodeista haastateltavaksi valikoitui saman ryhmän lastentar-
haopettaja jonka ryhmää päiväkodin johtaja kuvasi. 
 
Valitsin tutkimusaineistoksi kasvattajien käsitykset puheen muodossa ja keräsin aineis-
ton haastattelemalla. Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä on tyypillinen laadulliselle 
tutkimukselle. Pidin haastattelut yksilöhaastatteluina sillä keskityin henkilön omakoh-
taisten käsitysten tarkasteluun. Haastattelumenetelmäni oli puolistrukturoitu teema-
haastattelu jossa oli avoimen haastattelun piirteitä. Valitsin tämäntyyppisen haastatte-
lumenetelmän siksi, että strukturoitu teemahaastattelu tuntui liian sitovalta, ja olisi 
voinut estää vapaan ajatuksen virtaamisen ja keskustelun valitusta aiheesta. Haastatelta-
van kertoessa ryhmätilanteista, esitin hänelle tutkimustehtävän kannalta oleellisia ky-
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symyksiä, kuten mihin hänen kuvailemansa asiat hänen mielestään liittyvät? Näin 
toimimalla pyrin myös luomaan jatkumoa haastateltavan esittämien käsitysten ja 
käsityksiä koskevien uusien kysymysten avulla. Puolistrukturoidun teemahaastattelun 
piirteitä valitsemani haastattelutapa muistutti siinä mielessä, että minulla oli haastattelun 
aikana mahdollisuus varmistaa, että haastateltavien keskustelu pysyi tutkimustehtävän 
kannalta keskeisissä aihealueissa. Tein haastattelurungot valmiiksi ja haastateltavat sai-
vat tutustua niihin etukäteen. Haastattelurungot olivat hieman erilaiset lastenta-
hanopettajille ja päiväkodin johtajille. Haastattelujen alussa pyysin haastateltavilta 
taustatietoja esimerkiksi heidän työhistoriastaan ja siitä mikä on innoittanut heidät alun-
perin kasvatusalalle. Kysymysten esittämisen avulla saamani taustatieto auttoi minua 
hahmottamaan haastateltavan maailmaa ja ymmärtämään millaista aihepiiriä koskevaa 
asiantuntemusta ja ymmärrystä vasten haastateltava asioita kuvasi. (Vilkka 2005, 101-
104, 110.)  
 
Tuomi & Sarajärven (2009, 76-77) mukaan avoin haastattelu on ilmiökeskeinen. 
Aiemmin hankkimani tieto tutkittavista ilmiöistä (muun muassa ryhmän merkityksestä 
lapselle ja aikuisen sensitiivisestä toiminnasta sekä mentalisaatiosta) helpotti minua 
hahmottamaan ilmiötä ja haastattelun kulkua. Ilman tätä hankkimaani taustatietoa min-
un olisi ollut hyvin vaikea lähteä tekemään haastatteluja. Nyt haastattelutilanteessa an-
noin tutkittavan puhua vapaasti ja osasin tarvittaessa palauttaa hänet aiheeseen. Haastat-
telua tehdessäni minulle mahdollistui myös intuitiiviset ja kokemusperäiset lähestymiset 
ja väliintulot, jotka ovat avoimelle haastattelulle tyypillisiä. Esitin tutkittaville monia 
kysymyksiä jotka alkoivat: ”Kuvaile...”, tällöin tutkittavat kertoivat asiasta oman 
ymmärryksensä mukaisesti ilman, että valmiit teemat olisivat ohjailleet liikaa keskuste-
lun kulkua.  
 
Keräämällä aineistoni haastattelemalla, tavoitteeni oli saada sisällöllisesti laaja aineis-
toa, ei määrällisesti montaa haastattelua (Vilkka 2005, 109). Tutkielmassani hankkimal-
lani tiedolla en pyrkinyt yleistyksiin vaan kuvailemaan käsityksiä ja ajattelun pros-
esseja. Tällöin oleellista oli haastateltavien etukäteistietämys ja kokemus tutkittavasta 
ilmiöstä. Haastateltaviksi valikoitui päiväkodin työntekijöitä joilta etukäteiskokemusta 
ja tietämystä lapsiryhmistä löytyi. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 85-86.)  
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Haastattelut kestivät noin 40-70 minuuttia ja nauhoitin ne varmuuden vuoksi kahdella 
eri puhelimella. Toisessa puhelimessa käytin puhelimen omaa nauhuria ja varsinaisessa 
nauhoittavassa puhelimessa käytin Alon Dictaphone- sovellusta, jolloin minun oli hel-
pompi siirtää aineisto omalle tietokoneelle. 
Osa haastateltavista olivat hämmentyneitä haastattelun laadusta ja he vaikuttivat varsin-
kin haastattelujen alussa epäröiviltä ja sanoivatkin sen. Kannustin haastattelutilanteessa 
haastateltavia kertomaan vapaasti ajatuksistaan kertomalla, että he eivät voi ”sanoa mi-
tään väärää” tai ”vääriä vastauksia ei ole”. Kerroin haastateltaville, että aineiston anti on 
myös tutkijalle itselleen tässä vaiheessa osin jännitävä arvoitus, mutta minusta tuntuu, 
että kerrotte nyt aivan hyviä asioita. Tällainen sanallinen rohkaisu tuntui helpottavan ja 
laukaisevan haastateltavien jännittämistä haastattelutilanteessa. 
 
Haastattelutilanne oli kontekstisidonnainen ja siinä käytiin keskustelua toisen kanssa. 
Vastuu haastattelun etenemisestä oli tutkijalla, mutta valtasuhteet elivät haastattelutilan-
teessa. Haastattelutilanne oli dynaaminen vuorovaikutustilanne, jossa haastattelija ja 
haastateltavat vaikuttivat toisiinsa ja vaikeissakin haastattelutilanteissa oli mahdollista 
saavuttaa yhteinen ymmärrys asioihin. (Roer- Stier & Sands 2014, 3, 15.)  
 
 
4.3 Aineiston käsittely ja analyysi 
 
Haastatteluaineiston analysointia helpottaakseni muutin sen tekstimuotoon eli litteroin 
sen. Litteroinnin aikana tapahtuvasta aineiston ja tutkijan välisestä vuoropuhelusta oli 
hyötyä varsinkin kun pyrin määrittelemään milloin olen tulkinnut riittävästi vastatakseni 
tutkimustehtäviini. Tekstimuodossa olevaa aineistoa oli myös helpompi järjestellä, ry-
hmitellä ja luokitella eli analysoida. Puhetta litteroidessa en muuttanut tai muokannut 
haastateltavien puhetta. Pitäydyin mahdollisimman tarkassa litteroinnissa ja huomioin 
näin myös tutkielman luottamuksellisuutta. (Vilkka 2005, 115-116.)  
 
Litteroinnin apuna käytin Express Scribe ja MPlayerX-ohjelmaa ja litteroitua aineistoa 
kertyi noin sata sivua rivivälillä 1 ja fonttikoolla 12.  
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Laadullisessa tutkimuksessa haastatteluin saatu aineisto ei anna tutkijalle valmiita 
vastauksia. Aineistoa täytyy alkaa systemaattisesti käsittelemään, luokittelemaan, 
analysoimaan ja tulkitsemaan. Aineiston käsittelyn osatehtävillä on omat mer-
kityksensä. Analyysivaihetta helpottaakseen tutkija teki jo aineistoa kerätessään omia 
muistiinpanoja. Millaisia ajatuksia haastattelu herätti, mikä haastattelu tuntui menevän 
hyvin tai huonosti ja miten onnistuneesti yksittäinen haastateltava kuvasi asioita? 
(Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 11-13.) Jokaisen haastattelun jälkeen kir-
jattiin lyhyesti muistiin haastattelutilanteessa syntyneitä ajatuksia ja nopeita havaintoja 
mahdollisista asiayhteyksistä.  
 
Tässä tutkimuksessa aineiston läpikäynti, luokittelu ja analyysi olivat fenomenografista 
aineiston analyysia. Fenomenografisessa tutkimuksessa analyysitapa on usein aineis-
tolähtöinen. Tukijan taustatieto ja ymmärrys tutkittavasta ilmiöstä kuitenkin ohjasi 
analyysin tekemistä. Aineisto itsessään toimi kategorisoinnin pohjana ja tulkinnat 
syntyivät vuorovaikutuksessa aineiston kanssa. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.)  
Tässä fenomenografisessa tutkimuksen aineistonanalyysissa käytettiin kuvauskategori-
oita, jotka sisälsivät erilaisia abstraktiotasoja. Empiiriseen aineistoon pohjautuvan fe-
nomenografisen tutkimuksen lähestymistapa oli aineistolähtöinen, joten teoriaa ei 
käytetty aineiston luokittelurunkona (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Puhtaasti aineis-
tolähtöistä analyysia olisi kuitenkin ollut vaikea tehdä, koska melkein aina tutkijan 
tekemät kuvaukset ja jäsennykset ohjautuvat teoriasta ja sen ohjaamista käsitteistä 
(Ruusuvuori & al 2010, 19).  
 
Aineiston analyysi eteni vaiheittain. Tulkinnat ja merkitysten jäljittäminen tapahtuivat 
samanaikaisesti useammalla eri tasolla ja aineistoa käsiteltiin kokonaisuutena, koska 
ilmiön osien luonne riippui kokonaisuudesta. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) 
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Kuvio 1. Huuskon & Paloniemen (2010, 167) mukainen näkemys kuvauskategorioiden 
abstraktiotasoista Uljensia (1989, 41) mukaillen.  
 
Aineiston analyysissä hyödynsin Atlas.ti-ohjelmaa. Ohjelman käytön alkeet opin osal-
listumalla keväällä 2015 Atlas.ti-kurssiin. Atlas.ti:n käyttö tuki aineistokoosteiden 
keskinäisten suhteiden hahmottelua ja helpotti aineiston kanssa työskentelyä. (Jolanki & 
Karhunen 2010, 404-405) 
 
Aineiston organisoimisesta ja erittelystä voidaan käyttää erilaisia nimityksiä kuten 
luokittelu, kategorisointi, koodien tai noodien merkitseminen. Atlas.ti-ohjelma käytti 
termiä koodaus. Koodien muodostumiseen vaikutti tulkintani siitä, mikä aineistossa on 
tutkimustehtävän kannalta oleellista. (Jolanki & Karhunen 2010, 399.) Aloitin aineiston 
analysoinnin kartoittamalla litteroidusta tekstistä merkitysyksiköitä. Merkitysyksiköt 
muodostuivat tekstikatkelmista joiden tulkinta kohdistui ajatuksellisiin kokonaisuuksiin 
eikä esimerkiksi yksittäisiin sanoihin tai lauseisiin. Merkitysyksikön määritelmät 
syntyivät lukemalla ilmaisut ja tarkkailemalla, miten laajalle niiden ajatusyhteydet 
tekstissä ulottuvat. Näiden merkitysyksiköiden etsiminen aineistosta oli ensimmäisen 
tason fenomenografista analyysiä. (Huusko & Paloniemi 2006, 166-167.) 
Analyysin toisessa vaiheessa liitin sisällön merkityksen mukaan kuuluvaksi tiettyyn ry-
hmän eli koodiin ja muodostin ensimmäisen tason kategorioita. (Huusko & Paloniemi 
2006, 168.) Joskus sama merkitysyksikkö tai sen osa sai useita koodeja. Saman mer-
kitysyksikön liittyminen useampaan koodiin toi analyysiin ja sen tulkintaan 
kerroksellisuutta (Ruusuvuori & al 2010, 20). Lopulta erillisiä koodeja oli 49.  
167Kasvatus 2/2006 Artikkeleita
kitysyksiköiden etsiminen. Tässä tutkijan
asenne aineistoon lähenee Husserlin feno-
menologiaa (Marton 1994). Tulkinta kohdis-
tuu ajatukselliseen kokonaisuuteen eikä esi-
merkiksi yksittäisiin sanoihin tai lauseisiin.
Merkitysyksikön tutkija määrittelee luke-
malla ilmaisut ja tarkkailemalla, miten laa-
jalle niiden ajatusyhteydet tekstissä ulottuvat
(Ahonen 1994, 143) ja millaisia käsityksiä
vastaajat ovat tuottaneet. Apuna tutkija voi
käyttää erilaisten kysymysten esittämistä ai-
neistolle.
Esimerkki 1. Tutkimme (Huusko & Joki-
nen 2001) yliopisto-opiskelijoiden käsityksiä
opiskeluun liittyvästä epäeettisestä toiminnasta.
Aineistona oli 48 avoimia kysymyksiä sisältävän
kyselylomakkeen vastaukset. Keskeiset teemat
muodostuivat kyselylomakkeen pohjalta, joiden
avulla päädyimme tarkastelemaan aineistoa lä-
hemmin. Muodostimme teemojen aihepiireiksi
epäeettisen toiminnan määrittelyn opiskelijoiden
käsitysten pohjalta, yliopisto-opiskelussa ilmene-
vät epäeettiset toiminnot, opiskelijoiden oman
ja yleisen epäeettisen toiminnan syyt sekä yliopis-
to-opiskelun ideaalin ja todellisuuden välisen
suhteen. Teemoja voidaan pitää tutkimuksen
analyysikehikkona. Kysymysten käsittely teemoit-
tain johti tulkintamme kohdistumaan ajatuksel-
lisiin kokonaisuuksiin. Varsinaisen analyysin
aloitimme merkitysyksiköiden etsimisellä. Luim-
me opiskelijoiden vastaukset läpi, jolloin etsim-
me vastauksista kohtia, jotka liittyivät kulloin-
kin kyseessä olevaan teemaan. Tarkastelumme ei
siis rajoittunut ainoastaan tiettyihin kysymyk-
siin, vaikka vastaukset painottuivatkin usein eri
teemoissa eri kysymyksiin. (Huusko & Jokinen
2001, 94.)
Esimerkki 2. Tutkimukseni (Paloniemi
2004) yhtenä tutkimustehtävänä oli kuvata
työntekijöiden käsityksiä iän merkityksestä am-
matillisessa osaamisessa. Tutkimusaineiston ke-
räsin teemoittain etenevien kuudentoista yksilö-
ja ryhmähaastattelun avulla palvelu- ja infor-
maatioteknologian alan pk-yritysten työntekijöil-
tä. Aloitin analyysin lukemalla aineistoa koko-
naisuudessaan useaan kertaan, että saisin teh-
tyä alustavan hahmotelman aineistossa esiinty-
vien ikäkäsitysten variaatiosta. Tämän jälkeen
KUVIO 1. Erilaiset kuvauskategorioiden abstraktiotasot Uljensia (1989, 41) mukaillen
Empiirinen aineisto tai aineistot
Taso 1: Merkitysyksiköiden etsiminen 
Taso 2: Ensimmäisen tason kategoriat: ilmausten vertailu toisiinsa
Taso 3: Kategorioiden kuvaaminen abstraktimmalla tasolla
4. Kuvauskategoriajärjestelmän tai tulosavaruuden luominen
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Kuvio 2. Kuviossa on esiteltynä koodausikkuna Atlas.ti-ohjelmasta, analyysin kood-
ausvaiheen havainnollistamiseksi. 
 
Analyysin edetessä jouduin muuttamaan sekä yhdistelemään koodeja. Huomasin esi-
merkiksi, että samat merkitykset liittyivät ryhmätilanteiden onnistumisiin, säröihin ja 
epäonnistumisiin. Ryhmiä joutui myös nimeämään ja ryhmittelemään uudelleen. 
Analyysin kolmannessa vaiheessa yhdistin koodeja koodiperheiksi. Merkityskategorioi-
ta eli koodiperheitä muodostui lopulta kolme sen mukaan mihin haastateltavat liittivät 
ryhmätilanteiden onnistumiset, säröt ja epäonnistumiset. Näitä koodiperheitä ovat kas-
vattajan mieli ja toiminta, ryhmän toimintakulttuuri sekä johtamiseen liittyvät tekijät.  
Näin syntyneet kategoriat eli koodiperheet olivat selkein kriteerein eroteltavissa 
toisistaan ja näiden koodiperheiden (kategorioiden) välisten suhteiden sekä keskeisten 
piirteiden selventäminen nousi analyysissä tärkeäksi. Kategoriat eivät edusta yksittäis-
ten ihmisten ajatuksia vaan ajattelutapoja yleensä. (Huusko & Paloniemi 2006, 166-
169.)  
 
Lopulta näiden kolmen kategorian pohjalta syntyi kuvauskategoria “Ryhmätilanteet ja 
käsitykset ryhmätoiminnasta”(kuvio 3.). Kuviossa on esiteltynä merkityskategoriat 
(koodiperheet) liittyen haastateltavien käsityksiin ja ajatteluun ryhmätilanteista sekä 
lapsiryhmästä. Analyysin neljännessä vaiheessa loin tulosavaruuden ja kategoriat 
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yhdistettiin laajemmaksi tuloskategoriasysteemiksi eli tulosalueeksi, jonka kautta vasta-
sin asetettuihin tutkimuskysymyksiin. (Huusko & Paloniemi 2006, 168.) 
 
 
 
Kuvio 3. Ryhmätilanteisiin ja lapsiryhmään liittyvät käsitykset. 
 
Seuraavassa kappaleessa esittelen haastateltavien käsityksiä onnistuneista ja epäonnis-
tuneista ryhmätilanteista sekä ryhmätilanteiden säröistä ja tarkastelen tutkimustuloksia 
koodiperheittäin (merkityskategorioittain).  
 
 
  
Ryhmätilanteet ja käsitykset 
ryhmätoiminnasta 
I 
Kasvattajan mieli ja 
toiminta 
II 
Toiminta- kulttuuri 
III 
Johtaminen 
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
Haastattelin viidessä eri päiväkodissa yhteensä kymmentä päiväkodin työntekijää. 
Ryhmässä toimivia lastentarhanopettajan tehtäviä hoitavia kasvattajia oli viisi ja hallin-
nollisia päiväkodin johtajia oli viisi.  
 
Kaikki haastateltavat olivat työskennelleet yli kymmenen vuotta kasvatusalalla. Suurin 
osa haastateltavista olivat jo hyvin kokeneita kasvatusalan ammattilaisia, joilla oli työ-
kokemusta päiväkotityöstä yli 20 vuotta. 
 
Taulukko 1. Haastateltavien koulutus ja työhistoria  
Haastateltavien koulutustausta Haastateltavien lu-
kumäärä 
Työkokemus 
kasvatusalalla 
vuosina, noin 
Opistotasoinen lastentarhanopettaja-
koulutus 
III 30, 18, 20 
Yliopistotasoinen lastentarhanopetta-
jakoulutus 
IIIII 10, 35, 20, 30 
Sosiaalikasvattajan/sosionomin kou-
lutus 
III 16, 20, 35 
 
Lastentarhanopettajat kuvailivat ryhmätilanteita omasta näkökulmastaan ja ajattelivat 
juuri sen hetkisen ryhmänsä ryhmätilanteita. Päiväkodin johtajat kuvailivat kasvattajien 
toimintaa ryhmissä yleisemmällä tasolla pitäen mielessä jonkin tietyn johtamansa ryh-
män ja sen jäsenet. Päiväkodin johtajan kuvailemassa ryhmässä saattoi työskennellä 
myös samassa päiväkodissa haastateltu lastentarhanopettaja. 
Kaksi lastentarhanopettajaa kuvailivat ryhmänsä aamupiiritilanteita, yksi kuvasi synty-
mäpäivien juhlintaa koko ryhmän kanssa, yksi ruokailutilannetta ja yksi siirtymätilan-
netta, jossa ryhmä siirtyy ulkoilusta sisään. Johtajat kuvailivat ruokailutilannetta, pien-
ryhmässä toimimista ja syntymäpäivien viettoa. Kaksi johtajaa kuvailivat ryhmän toi-
mintaa yleisemmällä tasolla, eivätkä he erotelleet mitään tiettyjä ryhmätilanteita. Haas-
tateltavat kuvailivat tilanteita vapaasti ja välillä kaikkien haastateltavien keskustelu 
poukkoili toisiinkin ryhmiin ja ryhmätilanteisiin. Tämä oli haastattelutilanteessa suota-
 31 
vaa, sillä haastateltavat tulivat kuitenkin kuvailleeksi ryhmätilanteita ja omaa ajattelu-
aan ryhmätilanteista monipuolisesti. 
 
Taulukko 2. Haastateltavien kuvailemat ryhmätilanteet 
Kuvailtu ryhmätilanne lastentarhanopettajat päiväkodin johtajat 
aamupiiri II  
syntymäpäivät I I 
ruokailu I I 
siirtymätilanne, ulkoa sisälle I  
pienryhmätoiminta  I 
yleistä ryhmätoiminnan kuvailua  II 
muita ryhmätilanteiden kuvailuja IIIII IIIII 
 
Lastentarhanopettajien kuvailuissa kaksi oli pienten lasten (alle kolmivuotiaiden) ryh-
mästä, kaksi olivat isojen lasten (3-5 vuotiaiden) ryhmästä ja yksi oli isosta esikoulu-
ryhmästä. Päiväkodin johtajista kaksi kuvailivat pienten (1-3vuotta) lapsiryhmiä, kaksi 
isojen ryhmiä (3-5 vuotta) ja yksi isoa esikouluikäisten ryhmää. 
 
Taulukko 3. Kuvailtujen ryhmätilanteiden ryhmämuoto. 
Kuvailtujen ryhmätilanteiden ryh-
mämuoto 
lastentarhanopettajat päiväkodin 
johtajat 
pienten ryhmä, alle 3-vuotiaat II II 
isojen ryhmä, 3-5-vuotiaat II II 
esikoululaisten ryhmä, 6-vuotiaat I I 
 
 
Aloitan tutkimustulosten tarkastelun kuvailemalla ensin sitä, millaisia käsityksiä haasta-
teltavilla oli toimivista ja onnistuneista ryhmätilanteista sekä epäonnistuneista ryhmäti-
lanteista ja vastaan kahteen ensimmäiseen tutkimuskysymykseen. 
 
1. Miten tutkittavat kuvailevat toimivaa ja onnistunutta ryhmätoimintaa?  
2. Miten tutkittavat kuvailevat ryhmätilanteiden säröjä ja epäonnistuneita ryhmäti-
lanteita? 
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Sen jälkeen esittelen aineistosta esiin nousseiden kategorioiden (koodiperheet) kautta 
ryhmätilanteiden onnistumisiin ja epäonnistumisiin liittyviä tekijöitä ja vastaan tutki-
muskysymyksiin kolme ja neljä. 
 
3. Millä tavoin säröihin vuorovaikutuksessa ja ryhmätilanteissa reagoidaan?  
4. Mihin ryhmätilanteiden onnistumiset ja epäonnistumiset tutkittavien mielestä 
liittyvät? 
 
 
5.1 Ryhmätilanteiden onnistumisia ja hyvää ryhmätoimintaa 
 
Haastateltavat  kuvailivat hyvänä ryhmätoimintana sellaisia tilanteita, joissa kasvattajien 
ja lasten vuorovaikutus oli aktiivista. Kasvattajalla oli aikaa kuunnella ja kohdata lapset. 
Kasvattajan mieltä kuvattiin sanoilla ”levännyt”, ”huoleton” ja ”luottavainen”. Onnistu-
neissa ryhmätilanteissa ryhmätilannetta ohjaavan kasvattajan ajatus ei harhaillut, vaan 
pysyi ryhmätilanteessa. 
Tilanteen eteneminen oli etukäteen suunniteltu ja strukturoitu sekä tilanne eteni suunni-
telmien mukaisesti. Aikuisten paikat ja tehtävät olivat kaikille selviä ja he toimivat las-
ten seassa, eivätkä olleet keskenään juttelemassa. Tilanteet olivat aikuisjohtoisia, kui-
tenkin lapsia osallistavia ja toiminnallisuutta sisältäviä. Kasvattajat luottivat omaan 
osaamiseensa ryhmätilanteissa. Lapset ja aikuiset olivat onnistuneissa ryhmätilanteissa 
kiinnittyneet ja sitoutuneet toimintaan. Toiminnan imu oli onnistuneissa tilanteissa niin 
vahva, ettei yhden lapsen hetkellinen herpaantuminen, yhteydestä poistuminen, rikkonut 
tilannetta, vaan päinvastoin toiminnan ja ryhmän imu palautti yhteydestä poistuneen 
lapsen takaisin toimintaan mukaan. Ilmapiirissä välittyi turvallisuus ja ilo.  
 
”Siellä on aktiivinen vuorovaikutus, hallitusti, ett lapset ymmärtää että jokaisen vuoro on 
vuorollaan puhua ja silloin kun aikuinen puhuu niin on hänen vuoronsa ja niinkun must 
siin tilantees sitä selkeesti ohjaa ja johtaa et se ei oo sellainen tilanne mis lapset voi joh-
taa, mut aikuinen vetää sitä ja parhaillaan se on et lapset jaksavat odottaa puheenvuoroa 
ja saavat sen ja jos se on jotain toiminnallista niinkun meil aika usein on ni kaikki ovat 
mukana ja innostuneita, se on tarpeeksi napakka ja lyhyt ja sitte kyl meil on tärkeetä et 
aamupiirissä tulee päivän informaatio.” (lto a) 
 
”Tänään meil oli must tosi hyvä siirtymätilanne mitä sä olit kattomassa…..meil oli hyvä 
tunnelma siinä ja iloisia lapsia ja sitku joku rupes siel härää ni mä sain sen heti kiinni et 
palautetaan, pystyin ottaa katsekontaktii.” (lto a) 
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”Siinä on semmonen runko mut se ei oo joka päivä ihan sama, tietyt jutut toistuu mut sa-
non jos jätän jonkun pois.” (lto d)  
 
”Jokainen meistä syö lasten kanssa, meillä on kolme pöytää ja huolehtii siitä. Yleensä 
siin vaiheessa kun ne on nälkäsii niin tulee hiljaisuus kun ne on saanu ruuan eteensä ja 
syövät et se on se et kaikki onnistuu.” (lto e) 
 
”…ryhmässä on sellainen kannustava se sellainen heidän vuorovaikutus niille lapsille, et 
jos lapsi kertoo mitä viikonloppuna on tapahtunut niin siinä kesken pukemisen, niin se 
kuunnellaan ja siihen kommentoidaan, mut sit niinkun nätisti palautetaan et mitäs me ol-
tiin tekemässä et ei vaan torpata et nyt puepa villasukkia...” (johtaja b) 
 
”…kun he ruokailee niin se miten aikuiset on sijoittunut, ne ei oo lapset siellä erikseen ja 
aikuiset on lasten pöydissä. Opetellaan keskustelukulttuuria siinä kanssa et saadaan jutel-
la, mut ei huudella toisiin pöytiin.” (johtaja c) 
 
”Siellä on paljon iloa ja lämpöä, yhdessäoloa.” (johtaja d) 
 
”No sen että tää turvallisuus on se ykkösjuttu siinä et lapsi kokee olevansa tervetullut ja 
me iloitaan siitä että se ovesta aamulla sisään astuu, se että siellä sitten ikätason mukai-
sesti tulee tätä toimintaa sellaista toimintaa mikä tukee niiden kasvua ja kehitystä, liikun-
ta, musiikki, kädentaidot.” (johtaja e) 
 
 
Neljä haastateltavaa kuvaili onnistunutta ryhmätilannetta sellaiseksi, joissa iso lapsiry-
hmä oli jaettu pienempiin ryhmiin. 
 
“..mutta se mitä on paljon puhuttu ja käyty läpi on sellainen et lapset toimis aina pienissä 
ryhmissä, et ei esim liikuteltais niitä ulos, tai vessaan tai pukemaan yhtä aikaa, vaan ne 
menis aina sen kenen aikuisen kanssa ne kulloinkin on siinä vuorossa, niin yksi aikuinen 
aina hoitaisi semmosen muutaman lapsen kerrallaan eri tilanteisiin. Ja samaten nää jos ei 
oo mistään siirtymätilanteesta kyse vaan et ihan ollaan siellä sisällä, osa lapsista voi olla 
ulkona, jolloin siellä sisällä pystyy rauhassa keskittymään siihen mitä tehdäänkään.” 
(johtaja e) 
 
“..ollaan sovittu aikuisten kesken paikat, tavallaan mistä kukin vastaa ja ollaan mietitty 
aika tarkkaakin sitä et miten tullaan sisälle et monelta tullaan minkälaisissa ryhmissä 
tullaan ja tota niinku se et lasten lukumäärä ja lasten henkilöitäkin et ketkä sieltä tulee.” 
(lto b) 
 
“Sehän alkaa sillä et tipottain….mä otan siit ensimäiset neljä-kuusi ja käyn niiden kanssa 
pesulla, istun sinne lattialle ja sit me on sovittu et ovi menee kiinni ja seuraava aikuinen 
ottaa seuraavan poppoon ja käy pesulla, et mun ei tartte sielt piiristä lähtee ikään kuin.” 
(lto c) 
 
“Ihan konkreettisesti, siellä ensinnäkin siellä ollaan jakaannuttu niin, että siellä ei oo ai-
kuiset keskenään vaan siellä ollaan oikeesti jakaannuttu.” (johtaja b) 
 
 
Muut haastateltavat, jotka eivät puhuneet pienryhmätoiminnasta tai lapsien jakamisesta 
pienempiin ryhmiin, keskittyivät kuvailemaan onnistunutta ryhmätilannetta missä läh-
tökohtaisesti ollaan aina koko ryhmän kanssa, kuten aamupiirit usein ovat. Aikuisten 
sekä lasten sopiva määrä koettiin ryhmätilanteisiin sidonnaiseksi asiaksi. Onnistuakseen 
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ryhmätilanne vaati useamman kuin yhden aikuisen paikallaolon. Kaksi haastateltavaa 
kuvaili ryhmätilanteita, missä yleensä yksi aikuinen pärjää hyvin isonkin ryhmän kanssa 
onnistuneesti.  Yksi haastateltavista kertoi, että toimintakauden alussa hän tarvitsi ry-
hmätilanteeseen muita aikuisia mukaan, mutta enää keväällä se ei ollut tarpeen. 
 
”Alussa oli (muita aikuisia mukana ryhmätilanteessa), kun syksyllä joutui olemaan, kun 
siinä oli niin monta lasta jotka ei olleet sitoutuneet siihen toimintaan eikä jaksanut olla 
piirissä, ne lähti vaeltelemaan ja kävelemään….mut nyt ei tarvi enää olla.” (lto d) 
 
Kolme haastateltavaa mainitsi onnistuneeseen ryhmätilanteeseen liittyneen lasten ja ai-
kuisten osallisuuden. He näkivät merkittävänä onnistuneessa ryhmätilanteessa sen, että 
lapset tekivät ja sanoivat asioita, seurasivat ja olivat innostuneesti mukana toiminnassa. 
Osallisuus ryhmätilanteessa tarkoitti kunkin ryhmätilannekuvauksen yhteydessä siihen 
liittyvää tarkoituksenmukaista toimintaa. Esimerkiksi ruokailutilannetta kuvaillut lasten-
tarhanopettaja ajatteli siinä lasten osallisuuden toteutuvan, kun kaikki söivät pöydän ää-
ressä eikä joku esimerkiksi maannut pöydän alla. 
 
.”.sit jos on hyvää niin kaikki jotenkin osallistuu siihen.” (lto d) 
 
”..ni kaikki ovat mukana ja innostuneita.” (lto a) 
 
”..et kunhan se semmonen osallisuus tulee aika voimakkaana siinä kohtaa.” (lto c) 
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Kuvio 4. Onnistuneiden ryhmätilanteiden ominaisuuksia. Lukumäärinä mainintoja haas-
tateltavilta merkitty pystyviivoin. 
 
 
5.2 Ryhmätilanteiden säröjä ja epäonnistumisia sekä heikkoa ryhmätoimintaa 
 
Epäonnistuneissa ryhmätilanteissa tai ryhmätilanteen säröilleissä alkuperäisestä suunni-
telmasta oli jouduttu luopumaan. Haastateltavien mukaan ryhmätilannetta ohjaava kas-
vattaja oli vähemmän läsnä ja kiireen tuntu pääsi valloilleen. Kasvattajalla ei ollut ko-
konaistilanteesta hyvää käsitystä, hän ei tiennyt mitä missäkin tapahtuu ja mitä lapset 
oikeasti tekivät. 
 
”..ni ei siin välttämättä enää kaikki nää hienot ajatukset mitä mä ehkä sanoin ni unohda 
ne, …tai sitten ollaan vähän vähemmän niissä hetkissä läsnä.” (lto a) 
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Pienten lasten ryhmän (0-3v.) lapsilla ryhmätilanteiden säröt sekä epäonnistuminen 
näkyivät ja kuuluivat itkuna. Ryhmätilanteiden säröt ja niiden synty oli vaikeammin en-
nakoitavissa ja ”älyttömän pienestä kiinni”. Haastateltavan mielestä pienten ryhmässä 
ryhmätilanteen etenemistä oli vaikeampi ennustaa, kun ei voinut koskaan tietää miten 
kukakin pieni lapsi reagoi, jos ryhmässä tapahtuu jotain yllättävää, mikä ei aikuisten 
mielestä olisi kovinkaan merkittävää. Haastateltavat kertoivat, että pienten ryhmässä 
itku tarttuu helposti, yhden alkaessa itkemään, muutkin itkivät. 
 
“No pienistä kun puhutaan että aina mulla on mielessä et se itkuhan siellä tulee ekana 
mieleen, että joku hillittömästi siellä itkee niin tota…. Joo, kyllä ja sitten se kun siellä 
varsinkin alkusyksystä varsinkin on tilanne, kun yksi aloittaa itkun, kun on paljon uusia 
lapsia aloittaneita, niin sitten toinen yhtyy siihen ja sit se on semmonen ketjureaktio.“ 
(johtaja e) 
 
“Sit voi olla täällä tapahtuu jotain yllättävää, esim nyt meillä on täällä että meidän vakisi-
ivooja on palmenian työntekijä ja on komennettu koululle ja joka päivä on eri sijaisia niin 
päivästä riippuen lapset saattavat vierastaa sitä sijaista ja kun se yhtäkkiä tulee, meidän 
omat ihmiset ne on sinisissä tai punaisissa vaatteissa. Ne on sinisissä vaatteissa silloin 
kun ne on keittiössä ja punasissa kun ne tulee siivoomaan, niin kun ne ihmiset tuleekin 
väärissä vaatteissa ja jotkut voi parkaista. Ne ei aina parkaise, mut riippuu niiden tilasta, 
sit miksi, no joo, toi on nyt väärään aikaan, väärissä vaatteissa, se on niin pienistä kiinni.” 
(lto e) 
 
Yksi lastentarhanopettaja kuvaili, että pahinta mitä ryhmätilanteessa pienten ryhmässä 
voisi tapahtua olisi, jos lähes kaikki lapset alkaisivat itkemään yhtäaikaa ja syntyisi hys-
teria. 
“Kyl siel voi vielä hullumpaa käydä vaikka joku hysteria että kaikki vaikka alkaa siellä 
huutaa, et jos jostakin syystä se pääsee leviämään, esim pienten ryhmässä on syksyhän on 
usein, että voi kutsua aamuvuoroa itkuvuoroksi kun lapset itkee, kun vanhemmat lähtee 
töihin, sit se tarttuu kuin kulovalkea ja sitten. Se on kuitenkin niin älyttömän pienestä ki-
inni….” (lto e) 
 
 
Epäonnistuneissa tilanteissa lasten toimintaan sitoutuminen oli heikkoa ja ohessa tapah-
tui kaikenlaista ei-toivottua ja tarkoituksenmukaisetonta toimintaa. Haastateltavat ku-
vailivat, että epäonnistuneessa tilanteessa lapsi “teki jotain väärää” tai “ei tehnyt 
oikein”. Toisinaan yhdenkin lapsen “väärin” tekeminen suisti koko ryhmätilanteen 
etenemisen epäonnistuneeseen suuntaan.  
 
”Mut et alkaa ettei pysy yhtään penkillä ja hyppää siellä ja täällä ja se menee sellaiseksi 
kaaokseksi niin, yksikin lapsi se voi aiheuttaa jos se on tarpeeksi hankala, tai tarpeeksi 
semmonen ….haastava tai levoton niin se voi aiheuttaa sen että muutkaan ei jaksa.” (lto 
d) 
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”Siis sellainen yleinen levottomuus voi olla siis vaan sitten et kukaan ei enää oikeesti 
kuuntele tai sit siel on se yks tai kaks jotka enää kuuntelee ja kaikki muut häslää naapurin 
kanssa tai muuten vaan hyppii.” (lto a) 
 
”No, lapsi lähtee pois, ne osoittaa suoraan et ne ei pysy paikalla tai sit ne tekee jotain 
muuta, ottaa jonkun muun tekemisen mikä ei siihen tilanteeseen kuulu.” (lto e) 
 
Yksi lastentarhanopettaja liitti epäonnistuneeseen ryhmätilanteeseen käyttäytymisen si-
jaan asioita, jotka liittyivät lapsen ja aikuisen mieleen ja siihen miltä lapsesta tuntuu. 
Hän näki äärimmäisenä epäonnistumisena tilanteen, jossa lapsi kokee itsensä nolatuksi, 
tahallisesti tai tahattomasti tai tilanteen, jossa aikuinen menettää täysin malttinsa. 
 
”Varmaan se, että se lapsi kokee epäonnistuvansa täysin, että se tulee jotenkin nolatuksi. 
Jos vaikka toiset lapset, joskus tahtomattaan oikein rupee nauramaan, se lapsi kokeekin 
että se olikin tosi nolo juttu, niinkuin nolostuu tai sit toinen on et aikuinen menettää 
täysin malttinsa. En on ne pahimmat. Se on ehkä vielä pahempi että aikuinen, senkin aik 
vielä pystyy kasaaman, jos lapsi nolostuu ja tiset rupee nauramaan, joskus saattaa olla ti-
lannekomiikkaa tahtomattaan. Mut jos aik ei pysty sitä korjaamaan tai sit et aik menee 
täysin pasmat sekaisin niin se on ehkä ja siitä seuraa, sit lapset kyl laittaa ja siihen lähtee 
nekin mukaan mitkä ei tavallisesti kähde. Et niin pitkään kuin aik säilyttää malttinsa niin 
vielä se jotenkin on korjattavissa. Mut jos aikuinen ei jaksa, niin se on pahinta.” (lto d) 
 
Epäonnistuneissa ja säröilleissä ryhmätilanteissa vuorovaikutus oli heikkoa ja joustama-
tonta. Epäonnistuneissa ryhmätilanteissa ryhmätilannetta ohjaavan kasvattajan ajatukset 
ja mieli ei ollut täysin tilanteessa mukana. Hänen mieltään saattoi kuormittaa stressi ja 
huolet.  
Yksi haastateltava nosti esiin myös näkemyksen jonka mukaan epäonnistumista voidaan 
jopa pelätä ja ulkopuolisesta maailmasta tulee paineita, teemmekö asiat “oikein”. Hän ei 
itse nähnyt epäonnistumista vain huonona asiana vaan ajatteli sen olevan mahdollisuus 
oppia. 
 
“…mut varmaan sellaisia epäonnistumisia myös on sit sellanen öö pelko jotenkin siihen 
että tuleeko joku ulkopuolelta sanomaan, että te mokasitte tai te epäonnistuitte tai sä 
mokasit sä epäonnistuit, et mitä mä oon yrittänyt sanoa et epäonnistumiset, siis lainaus-
merkeissä “epäonnistumiset”, nehän on meidän oppimiskokemuksia ja niitä ei pidä pelätä 
ja ei me mitään niin, no voidaan saada jotain pahaa aikaiseksi, mutta jos me niit oikeesti 
ajallansa hoidetaan niin se on meille vaan itselle hyväksi, me kasvetaan ja hyödytään ja 
se et sä tunnustat itsellesi että nyt meni ihan metsään niin sehän on sulle itselle se op-
pimiskokemus siinä. Et ehkä se on sellanen et mitä mietitiään että tuleeks toisista tiimeis-
tä jotain tai tuleeks esimieheiltä jotain…” (johtaja b) 
 
Epäonnistuneissa ryhmätilanteissa ja tilanteissa joissa oli paljon säröjä, kuvailtiin 
viidessä haastattelussa tilanteeseen vaikuttavan sen, että ryhmässä on vain yksinker-
taisesti liikaa lapsia, joilla on suuria haasteita kasvussaan ja kehityksessään.   
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Kolme haastateltavaa mainitsi epäonnistuneeksi tilanteen, jossa lapsi lopulta poistettiin 
ryhmästä. 
 
Kuvio 5. Epäonnistuneiden ryhmätilanteiden ominaisuuksia. Lukumäärinä mainintoja 
haastateltavilta merkitty pystyviivoin. 
 
Seuraavaksi kuvailen merkityskategorioittain (koodiperheittäin)  ryhmätilanteiden on-
nistumisiin, säröihin ja epäonnistumisiin liittyviä tekijöitä joiden kuvailujen kautta vas-
taan tutkimuskysymyksiin kolme ja neljä. 
 
3.  Millä tavoin säröihin vuorovaikutuksessa ja ryhmätilanteissa reagoidaan?  
4. Mihin ryhmätilanteiden onnistumiset ja epäonnistumiset tutkittavien mielestä liit-
tyvät? 
 
Ryhmätilanteiden onnistumisiin, säröihin ja epäonnistumisiin liittyivät samanlaiset 
merkitysyksiköt eli koodit, joiden laatu ja sisältö vaikuttivat tilanteen etenemiseen joko 
positiivisesti onnistumiseen tai negatiivisesti epäonnistumiseen tai ryhmätilanteen säröi-
lyyn.   
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Ryhmätilanteiden etenemiseen haastateltavat liittivät asioita itsestään ja omasta mieles-
tään ja toiminnastaan ryhmätilanteessa, ryhmän toimintakulttuurista sekä johtamisesta. 
Näihin kuvailuihin perustuen muodostui merkityskategoriat (koodiperheet) jotka nimet-
tiin seuraavasti: 
I. Kasvattajan mieli ja toiminta  
II. Ryhmän toimintakulttuuri 
III. Johtaminen 
 
 
Kuvio 6. Ryhmätilanteisiin ja lapsiryhmään liittyvät käsitykset. Kuviossa on esiteltynä 
merkityskategoriat (koodiperheet) liittyen haastateltavien käsityksiin ja ajatteluun ryh-
mätilanteista sekä lapsiryhmästä. 
  
Ryhmätilanteet ja käsitykset 
ryhmätoiminnasta 
I 
Kasvattajan mieli ja 
toiminta 
II 
Ryhmän 
toimintakulttuuri 
III 
Johtaminen 
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5.3 Kasvattajan mieleen ja toimintaan liittyviä tekijöitä jotka liittyvät onnistumi-
siin, säröihin ja epäonnistumisiin ryhmätilanteissa 
 
 
 
 
Kuvio 7. Kasvattajan toimintaan ja mieleen liittyvä merkityskategoria.  
 
Ensimmäisen merkityskategorian avaamisessa päädyttiin aineiston pohjalta tekemään 
jako kolmeen alakategoriaan, jotka haastateltavat kuvasivat merkityksellisiksi ryhmäti-
lanteiden etenemisen kannalta. Nämä alakategoriat olivat Kuvailuja kasvattajan mieles-
tä, Kuvailuja kasvattajan osaamisesta sekä Kuvailuja lapsesta ryhmässä.  
 
Kuvailuja kasvattajan mielestä 
Tähän alakategoriaan eriteltiin aineistosta sellaiset kuvailut, jotka haastateltavat liittivät 
ryhmätilannetta ohjaavaan kasvattajaan, hänen mieleensä, osaamiseensa ja siihen miten 
he näkivät lapsen ryhmätilanteissa.  
Ryhmätilanteessa onnistumisen sekä epäonnistumisen yhteydessä haastateltavat kuvail-
ivat paljon sitä, miten ryhmätilannetta ohjaavan kasvattajan omat ajatukset ja mieli 
vaikuttavat tilanteen onnistumiseen ja läsnäolon mahdollisuuteen. Jos ryhmätilannetta 
ohjaavalla kasvattajalla oli omassa mielessään asioita, jotka kuormittivat häntä vaikutti 
se herkästi ryhmätilanteen etenemiseen. Tällaisessa tilanteessa kasvattajan mieli ei ollut 
ryhmässä ja lapsissa vaan ajatus karkaili omiin murheisiin. Toisaalta kasvattajan mie-
lessä saattoi olla ajatuksia siitä miten asioita hoidetaan tai ei hoideta toisaalla.  
I 
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Ryhmätilannetta ohjaavan kasvattajan ajatukset eivät voineet harhailla muualla. Hetkes-
sä oli oltava aidosti läsnä. Ryhmätilanteeseen tuli helpommin ei-toivottuja tapahtumia, 
jos kasvattajan oma mieli oli muualla. 
 
”Et siin ei voi miettiä mitään huomista toimintaa tai kotiharrastusmeininkiä, vaan siin oi-
keesti, siin hetkessä pitää olla, ajatukset pitää olla just siinä hetkessä, just niissä lapsissa.” 
(johtaja a) 
 
”Jos opettaja ei oo täysin intensiivisesti mukana, jos on pää kipeä tai vähän väsynnyt, niin 
se on vaikeempi saada ne lapsetkin mukaan siihen juttuun. Se pitää olla tässä ja nyt, eikä 
yhtään ajatus saa harhailla seuraavissa asioissa. Se on aika intensiivinen tilanne ja pitää 
itte olla tosi keskittynyt koko ajan” (lto d) 
 
”Et silloin kun ollaan lasten kanssa, niin sitten keskitytään siihen.” (lto e) 
 
”..vaatii myöskin halua niinku keskittyä siihen työhön eikä tehdä jotain muuta. Koko ajan 
on oltava jollain tavalla tietoinen.” (lto c) 
 
”Täytyy olla hirmu skarppina koko ajan.” (johtaja e)  
 
 
“…et mikään ei oo sillä tavalla menetetty jos oma jotenkin semmonen keskittymiskyky, 
et jos mul ei oo omia huolia…Ja sit se on kiinni siitä et mikä on oma mieli.” (lto c) 
 
 
Ryhmätilanne ajautui epäonnistuneeseen suuntaan, kun ryhmätilannetta ohjaava 
kasvattaja ei huomannut ryhmästä tulleita ennakkovaroituksia, säröjä. Tällöin kasvatta-
jan oli jo vaikeampi saada tilannetta korjattua.  
 
“Mä en ajoissa löydä sitä signaalia ajoissa ja sit tilanne pääsee menee pitemmälle ku mitä 
mulla normaalivireessä menee.“ (lto c)  
 
“…ja jotenkin se läsnöolon laatu on toisenlaista, se on liukuhinaa ja siin on koko ajan sel-
lainen altavastaaajan olo, et kylhän se tunnelma välittyy onks se aikuinen levollisesti ja 
rauhallisesti ja turvallisesti siin läsnä vai onks sil koko ajan vähän semmonen että 
...ääh…kuinkas nyt seuraava tilanne menee.” (lto a) 
 
 
Kasvattajan ajatukset ja suhtautuminen lapsiin välittyi ryhmätilanteissa. Yksi haastatel-
tava mainitsi hyödylliseksi perusasiaksi sen, että lapsista täytyy oikeasti pitää.  
 
”Niin, se on se perusasia kyllä että tota noista lapsista täytyy tykätä, ihan oikeesti niist 
täytyy tykätä…kyllä ihmisestä aika nopeesti näkee et millä ajatuksella tätä työtä tekee, 
kyllä ihan oikeesti on sellaisiakin koulutettuja ihmisiikin mitkä ei niin sydämellä sitä työ-
tä tee ja sen näkee.” (johtaja a) 
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Tilanteissa, joissa kasvattajan suhtautuminen lapseen oli negatiivista, hetkestä lapsen 
kanssa ei osattu löytää niitä olennaisia asioita. Silloin lapsi sai helpommin vain negatii-
vista palautetta toiminnastaan eikä kasvattajakaan asennoitunut tilanteeseen hyvin. 
”…kuinka aidosti sä kohtaat sen lapsen, onko sulle tärkeempi, että nyt tehdään tätä ja nyt 
vaan ulos vai osaaks hän löytää siitä hetkestä…siit asenteesta näkee [onko suhtautuminen 
negatiivista]” (johtaja a) 
 
Haastateltava kuvaili, että omia tunteita oli vaikeaa hallita esimerkiksi silloin, kun ryh-
mässä oli paljon haastavia lapsia. Kasvattajalle tuli tunne, ettei enää selviä tilanteesta ja 
hän ”menettää malttinsa”. Omien tunteiden vallatessa mielen, oli vaikeaa hallita ryh-
mää, toimia ammatillisesti ja riski ryhmätilanteen epäonnistumiseen kasvoi. 
 
”…jos tulee sellainen tunne et mä en selvii tästä, et menee maltti tai sit jotenkin luhis-
tuu…kun liikaa menee tunteen puolelle, et ei pysty enää hallitsemaan niitä omia tuntei-
taan, että ei osaa rauhoittaa itteensä ennen kuin rupee puhumaan lapsille, vaan se kuohah-
taa liikaa…niin se [ryhmänhallinta] menee siinä samalla.” (lto d) 
 
”En tiedä sitten, jos ite saa maltettua mielensä, ni sitten se syliin ottaminen, että auttaisko 
sitten syli…joskushan itekin lähtee kiihtyy.” (lto a) 
 
”Joskus me syyllistytään siihen, et meillä niinku napsahtaa ja nyt tää on tästä poikki..” 
(lto e) 
 
 
Kuvailuja kasvattajan osaamisesta 
Kasvattajan ammatillisena osaamisena nähtiin se, että hän kykeni keskittymään ryhmä-
tilanteeseen ja ylläpitämään pedagogisen otteen pitämällä omat ajatukset ryhmätilan-
teessa. Ammatillisuus täytyi säilyttää, vaikka tuli vahvojakin tunteita. Tunteet voi näyt-
tää, mutta ammatillinen vuorovaikutus ei voinut kadota. 
 
”Se on älyttömän iso vahvuus minkä mä nään niissä, semmonen ammatillinen, pedagogi-
nen ote, et nyt keskitytään tähän.” (johtaja a) 
 
”Ammatillinen vuorovaikutus ei sais kadota koskaan, vaikka kuinka suututtaa tai tunteet 
voi näyttää, mut ammatillisuus täytyy säilyttää.” (johtaja a) 
 
”…se vaan pitää koota ittensä.” (lto d) 
 
Ryhmätilanteissa tehtiin vuorovaikutustyötä, vuorovaikutusosaaminen vaati ryhmäti-
lannetta ohjaavalta kasvattajalta paljon ihmisten ja tilanteiden lukemista siten, että osasi 
viedä tilanteita onnistuneesti eteenpäin. Teoriatietoakin tarvittiin, jotta ryhmätilanteissa 
pystyi perustelemaan valintojaan. 
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”Se on paljon ihmisten ja tilanteiden lukemista ja semmosten rakentavien asioiden eteen-
päin viemistä, sopimista ja neuvottelua ja ohjaamista ja kannattelua paljon…Se on poh-
jimmiltaan vuorovaikutustyötä, se ydin on siellä.” (johtaja d) 
 
”Se teoriapohja siellä on hyvin vahvana siellä opettajalla, lapsen kehityksestä ja tarpeista. 
…pystyy sitten prustelemaan siellä ryhmässä..” (johtaja e) 
 
 
Haastateltavien mielestä ryhmätilannetta ohjaavan kasvattajan täytyi osata sitouttaa lap-
set ryhmän toimintaan mukaan. Kasvattajan täytyi osata huomioida ryhmän jokainen 
lapsi ja saada heidät kontaktiin. 
 
”Ryhmä on niin kuin käsissä, sun näpeissä. Sulla on kaikkiin sellainen kontakti ja ne on 
siinä hanskassa. No se vaatii tietysti itsestään tosi sellaisen jämäkän otteen, sun täytyy 
saada jokainen lapsi kiinni, sitoutumaan siihen toimintaan.” (lto d) 
 
”Lapsen osallisuus lähtee siitä, et jokainen tulee huomioitua.” (lto c) 
 
Ryhmätilannetta ohjaavan kasvattajan täytyi jatkuvasti osata havainnoida ryhmän lapsia 
ja tarvittaessa osata tarttua heiltä tuleviin asioihin. Ryhmätilanteet olivat täynnä vaihtu-
via tilanteita, joissa taitavasti ryhmää havainnoiva kasvattaja pysyi mukana ja onnis-
tuminen ryhmätilanteissa oli todennäköisempää. Yksi johtaja mainitsi, että taito ja 
herkkyys havainnoida ryhmätilannetta vaati koulutuksen tuomaa ammattitaitoa. 
 
“Ja se mikä vaikuttaa miten aikuiset lukee sitä tilannetta, miten ne lukee sitä laumaa ja si-
tä tilannetta, miten me tässä yhdessä ollaan.” (johtaja d)  
 
”Aika paljon se tilanne elää.” (lto d) 
”…yrittää koko aika lukea sitä tilannetta, että missä tänään mennään.” (lto e) 
”…tai jotain pieniä merkkejä mistä..” (lto c) 
 “….no varmasti liittyy…ja se miten sitä asia pystyy sitten perustelemaan siellä ry-
hmässä, niin sehän on ihan eri asia kun sulla on teoriatietoa ja pohjaa sille asialle. Että 
miksi kannattaakin toimia nyt näin eikä näin miten ollaan tähän mennessä toimittu. Ja sit-
ten kun voi selittää sen, että perustan ajatukseni tähän…” (johtaja e) 
 
Ryhmätilanteen onnistumista vahvisti se, että ryhmätilannetta ohjaavalla kasvattajalla 
oli etukäteen suunnitelma ja tavoitteet ryhmätilanteen etenemisestä omassa mielessä.  
 
“Mä oon tietysti suunnitellu mitä mä haluun, mitkä ne tavoitteet siinä on.” (lto d) 
 
“Ammattilaisillahan, heil [ryhmätilannetta ohjaavalla kasvattajalla], on joku tavoite, et 
miksi he tekevät sitä…on sisältöjä ja tavoitteita” (johtaja d) 
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“Mul on sellanen aika läyhä ajatussuunta itellä siitä mihin suuntaan mä oon menossa.” 
(lto c) 
 
 
Pelkkä suunnitelma ryhmätilanteesta kasvattaja mielessä ei riittänyt  ryhmätilanteen on-
nistumiseen. Ryhmätilanteen etenemisen kannalta oli tärkeää, että kasvattajalla oli mie-
lessä mahdollinen varasuunnitelma. Kasvattajan toimintaa ryhmätilanteessa auttoi mah-
dollisuus ottaa joustavasti näitä varasuunnitelmiakin käyttöön sekä tarvittaessa muuttaa 
suunnitelmaa tai mahdollisesti kokonaan luopua siitä mitä oli aikonut ryhmän kanssa 
tehdä. Lapsien vireystilan ollessa heikko piti huomata, että suunnitelmaa kannatti muut-
taa jotta sai aikaan lasten toiminnassa muutoksia ja ryhmätilanne eteni mukavasti.  
 
”Mutta jos on useempi väsyny [lapsi] ja muuta, niin tietysti pitää huomata, et nyt ei tää 
homma, et jätetään pois ja tehdäänkin toisella tavalla…(lto d) 
 
“Joo, näinhän se on et sitte suunnitelma b…” (lto a) 
 
“On pieni varasuunnitelma aina mukana” (johtaja d) 
 
“… täytyy ymmärtää että nyt peliaika alkaa olla käytetty et sit sitä [ryhmähetkeä] täytyy 
lyhentää, jos oot ajatellu et mitä kaikkee olit vielä ajatellu, täytyy miettiä et mikä on ol-
leellisin et sit otetaan vaikka vaan se päiväjärjestys, siirrytään suoraan siihen. “(lto a) 
 
Kasvattajien ammattitaito nousi haastateltavien kuvailuissa merkitykselliseksi tekijäksi 
ryhmätilanteiden etenemisen kannalta. Kasvattajan luottamus itseensä ammattilaisena 
vahvisti positiivisesti ryhmätilanteita. Yksi haastateltavista kuvaili luottamuksensa 
omaan taitoon selviytyä ryhmätilanteista ja niiden säröistä kehittyneen työvuosien 
myötä. Ammattitaitona ja työntekemisen varmuutena nähtiin se, että uskalsi jo luottaa 
selviytyvänsä ryhmätilanteesta, vaikka ryhmätilanne menisi välillä vähän sekavaksi ry-
hmänhallinta säilyi. Ryhmätilanteessa oli mahdollista antaa tilanteiden viedä, silloin 
pystyi myös luottavaisesti tarttumaan lapsien aloitteisiin.   
 
“…mut en mä pelkää et ne ihan menis tilanne hallinnassa, siinä aamupiirissä, kyllä ne 
yleensä sitten palautuu, en mä pelkää sitä enää, ehkä joskus nuorempana…että ei haittaa 
vaikka vähän hetkeksi meneekin sekavaksi…” (lto d) 
 
“Aika vapaalla intuitiolla kuuntelen sitä mitä sielt milloinkin tulee. Mä en yhtään 
ikäänkuin varo sitä että mä jään juttelemaan jonkun kanssa.” (lto c) 
 
Yksi haastateltava kuvaili, että varoi sellaisia yllättäviä ryhmätilanteen säröjä, missä 
joutuisi haastavan lapsen kanssa selvittämään koko ryhmän nähden tilannetta. Hän ei 
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luottanut omiin kykyihinsä selviytyä yllättävästä ja haastavasta tilanteesta lapsen kanssa 
kesken ryhmätilanteen ja mieluummin vältti tilannetta. 
 
“…mä varon sellaista tilannetta, semmosta asiaa mikä tavallaan olis sun ja sen lapsen, et 
tavallaan ku monta ihmistä voi siinä seurata sitä että miten tästä nyt selvitään…”(lto a) 
 
Koulutuksen ja työn tuoman ammattitaidon myötä pieniin ryhmätilanteiden säröihin 
osattiin puuttua ilman tarkempiakin sopimuksia. 
 
“Se on myös meidän ammattitaitoon kuuluva asia, et hirveen paljon sitä tehdään sen 
kummemmiin sopimatta, katsomme et tää tilanne menee tähän ja tähän suuntaan ja sitä 
tekee siinä. Minäkin teen sitä tässä kulkiessani.”  (johtaja d) 
 
Yksi haastateltavista kuvaili, että oli peiliin katsomisen paikka, jos ryhmätilanne ei su-
junut hyvin. Hän liitti vahvasti oman toiminnan siihen, mitä lapset ryhmätilanteessa te-
kivät. Jos ryhmätilanne ei sujunut kuten piti, niin hänen mielestään syynä oli ne valinnat 
joita hän teki tai jätti tekemättä ryhmätilanteessa. Toinen haastateltava taas kuvaili, että 
oli tärkeää osata kyseenalaistaa omat toimintamallit jotta pystyi muuttamaan niitä tai 
toimimaan ryhmätilanteessa joustavasti. 
 
“…voi katsoa peiliin, et mikä meni pieleen, et jos joka kerran lähtee aamupiirissä sel-
lainen kaaos syntymään…miettii olisinko minä voinut tehdä jotain toisin…lapsi ei koe 
sitä [kuvailtua ryhmätilannetta] omakohtaiseksi.” (lto a) 
 
“…ja valmis myös aika rankastikin välillä ruotimaan itseään, myös se että mitä mä täst ti-
lantees, voisinko tehdä jotain toisin.” (johtaja b) 
 
 
Kuvailuja lapsesta ryhmässä 
Ryhmätilanteissa oli tärkeää, että lapsille välittyi tunne, että he tulevat kuulluksi, heihin 
keskitytään ja heidän kannatti puhua aikuisille. Lapsien oli mahdollista kokea olevansa 
hyviä, vaikka eivät osanneet vielä tehdä kaikkia asioita oikein. Yksi haastateltava kuvai-
li, että lapset kyllä huomasivat ja kuuntelivat aikuisten jutut, aikuinen ei voi aliarvioida 
lasten taitoja kuulla asioita. Ryhmätilanteissa se tuli aina muistaa. 
 
”Et se on tärkeetä et niille lapsille tulee sellainen olo, että tota kannattaa kertoa mitä mä 
ajattelen, mä oon oikeessa, mut asioita voi nähdä eri tavalla. Itsetunto sillä tavalla kasvaa, 
että asioista kannattaa puhua.” (johtaja a)  
 
”Et ei voi tulla semmonen olo et mä oon turvassa ja kehuttu vaan yhden ihmisen kanssa, 
vaan sen täytyy kantaa.” (lto c) 
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”Vaikka on pieniäkin [lapset], niin kyllä ne osaa lukea ja ne on älyttömän viisaita.” (lto e) 
 
Ryhmätilannetta ohjaavan kasvattajan oli tärkeää huomata lasten aloitteita ja ymmärtää, 
milloin heidän mielessään on sellaisia asioita, joita ei kannata sivuuttaa, jos halusi ryh-
mätilanteen jatkuvan sujuvasti.  
 
”…nää [lapset] haluukin puhuu kauheesti tästä asiasta, jostakin omakohtaisesta. Et se piti 
purkaa ennen kuin pystyttiin aloittamaan piiri. Et jos nään et ne puhuu jostain muusta, 
niin mun on ihan turha silloin mitään omaa peliä tai leikkiä siinä….kun se oli purettu, 
niin sitten vasta pystyi aloittamaan sen piirin. (lto d) 
 
 
Lapsen mieleen haastateltavan mukaan vaikutti negatiivisesti, jos aikuinen näytti vah-
vasti negatiivisia tunteitaan, eikä itse hallinnut tilanteessa omia tunteitaan. Lapset koki-
vat haastateltavan mukaan tilanteen turvattomaksi, vaikka saattoivat aluksi nauraa tilan-
teelle. Haastateltava kokikin todella tärkeäksi sen, että lasten kanssa käytiin asia keskus-
tellen läpi, sitten kun tilanne oli rauhoittunut. Lasten täytyi saada käsitellä tilanne, jossa 
aikuinen oli näyttänyt heille epäammatillisesti negatiivisia tunteitaan. Muuten lapsille 
jäi turvaton mieli. Lapset osasivat ryhmätilanteissa myös havaita, millaisia asenteita ai-
kuisilla oli heitä kohtaan, olivatko aikuiset hyväntahtoisia heitä kohtaan. 
 
”…alussa voi olla vähän hauskaa,…ne kokee turvattomuutta…tää tilanne ei oo enää ton 
opettajankaan hallinnassa. Ja mun mielestä se pitää selittää lapsille, miks se tapahtui, te 
teitte sitä ja tätä ja siitä hermostuin, et se pitää jotenkin purkaa se tilanne.” (lto d) 
 
”…lapset myös lukee sitä että minkälaiset on aikuisten asenteet, mitä aikuiset haluaa, mi-
kä on se, mihin pyritään.” (johtaja d) 
 
 
Haastateltavat kuvailivat haastavan lapsen käyttäytymistä ryhmässä siten, että lapsi ei 
ollut tahallaan huonosti käyttäytyvä. Hän ei osannut vielä luottaa aikuiseen, että aikui-
nen haluasi hänelle hyvää. Lapsi oli tyytyväinen, kun pystyikin jatkaamaan ryhmässä 
toimimista ja olla siellä hyväksytty. 
 
”…ei se varmaan tahallaan käyttäydy niin, että joku syy sillä on…” (lto d) 
 
”Vaikka hän mitä tekisi niin kuitenkin hänestä pidetään ja välitetään.” (johtaja c) 
 
Toisaalta yksi haastateltava kuvaili ryhmätilanteeseen tulevan säröjä, jos lapsi pääsi tur-
hautumaan. Tämä haastateltava kuvaili aluksi aika tarkasti lapsen ei-toivottua toimintaa 
eikä esimerkiksi käyttänyt kuvailuissaan niinkään lapsen mieleen liittyvää sanastoa. 
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Hänestä lapsen huono käytös oli viitsimisestä riippuvainen. Lapsi ei ollut ehkä saanut 
omasta mielestään riittävästi huomiota ”oikein tekemällä” kuin sillä että ei tehnyt oi-
kein, negatiivinenkin palaute sopi tälle lapselle. 
 
”…siellä kerkee joku turhautumaan…ja tekemään hölmöjä juttuja tai jää makaamaan 
kaikkien tukkeeksi…et tavallaan osataan, mutta kun näkee et siin on jotain turhautumista 
ympärillä, niin ei itsekään viitsi toimia.” (lto b) 
 
Haastateltava kuvaili lapsen hömöilyn olleen jo mahdollisesti aiemmassa tilanteessa al-
kanutta, mitä hän jatkoi kuvaillussa ryhmätilanteessa. Lapsi halusi haastateltavan mu-
kaan toimia väärin ryhmätilanteessakin. 
 
 ”…siin [ulkoilussa] on jo se hölmöily päällä ja se jatkuu sit täällä [ryhmätilanteessa].” 
(lto b) 
 
Haastateltavan mielestä lapsen pelleily ja hölmöily saattoi johtua nimenomaan siitä, että 
hän haki huomiota tai oli väsynyt. Kun haastateltava oli hieman pidempään pohtinut 
syitä lapsen huonoon käytökseen ryhmätilanteessa, hän kuvaili sen voineen johtuneen 
mahdollisesti myös jostain lapsen mieltä painavasta asiasta. 
 
”…hän on ehkä väsynyt ja hän on ollu pois ni hän haluu semmosta erityistä huomio-
ta…voi olla et on ollu jotain sellaista harmia lapsella vaik niinku aamulla kotona tai kave-
reiden kanssa, mitkä on sit jäänyt painamaan mieltä.” (lto b) 
 
Sama haastateltava kuvaili myöhemmin tilannetta, missä lapsi ei myöskään toimi tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla, eikä ole yhteydessä aikuiseen. Haastateltava kuvaili ettei lapsi 
itse varmaankaan voi päättää miten tilanteessa toimi ja tarvitsi aikuisen vahvaa säätely-
apua. Tässä tilanteessa kasvattajat kokivat osaamattomuutta ja hämmennystä. 
 
”…aikuinen ei saa lapseen kontaktia, et kyl se on sen oloista et hän ei voi sille mitään, et 
mikä ihme sille tulee..” (lto d) 
 
 
Haastateltavat kuvailivat ryhmätilanteita missä onnistumisen tukena oli koko lapsiryh-
mä. Lapsi vasta harjoitteli ryhmätilanteissa toimimista, eikä voinut oppia sitä missään 
muualla kuin ryhmässä harjoittelemalla. Ryhmäpaine sai hetkeksi herpaantuneen lapsen 
takaisin toimintaan mukaan. Haastateltavien mielestä lapselle oli merkitsevää pysyä 
ryhmän mukana ja se sai heidät yrittämään. Lapset ymmärsivät, jos jollekin ryhmätilan-
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teessa oleminen oli vaikeampaa, he halusivat kannustaa ja auttaa taitamattomampaa las-
ta pysymään ryhmässä mukana. 
”Ryhmän merkitys on tosi suuri. Se ryhmäpaine on siin niin kova, et yheksän kymmenes-
tä rauhoittuu pelkästään kun se tietoisuus, että no niin, katotaan miten tää piiri menee.” 
(lto d) 
 
”Et he [muut lapset] auttaa sitä lasta olemaan…Mut et lapset myös ymmärtää sen milloin 
joku tarvitsee jossakin apua ja siellä on se hyvä tahto. Hän niitä taitojansa kokeilee ja har-
joittelee sen ryhmän kanssa tässä, ei sitä missään muualla voi tehdä.” (johtaja d) 
 
”Niin kyllä se niinkun vetää toi musiikki ja yhdessä tekeminen…mun mielestä 
siin[ryhmässä toimimisella] on sellasta imua..se et haluaa olla sitä ryhmää ja että kaikki 
vedetään siihen ryhmään.” (lto c) 
 
”Se ryhmän paine on ihan niin hyvässä kuin pahassakin asiassa sellainen hyvä juttu, Tie-
tysti sitäkin täytyy osata käyttää oikein. Lapsethan on herkkiä auttamaankin toisia lap-
sia…” (johtaja e) 
 
”Lapset ihanasti auttaa toinen toisiaan.” (johtaja c) 
 
Yksi haastateltava kertoi ottavansa myös lapset mukaan ryhmänhallintaan erilaisin 
palkkio- ja kannustin systeemein. Hänestä oli tärkeää, että lapset otettiin mukaan 
luomaan ryhmätoiminnan sääntöjä. 
 
”…vetoo sen lapsen omaan kykyyn ja semmonen yhteisvastuullisuus…” (lto d) 
 
Yksi haastateltava kuvaili ryhmäyttämisen tärkeyttä lapsille. Siihen käytettiin syksyisin 
aikaa ja seurattiin miten lapset asettuivat toimimaan toistensa kanssa. Lapsi tiesi mihin 
ryhmään kuului ja kenen kanssa toimi milloinkin. Lapsi koki olevansa tärkeä osa ryh-
mään, kun ryhmäytyminen oli onnistunut. Ryhmästä ja omasta ryhmätilasta tuli lapselle 
merkitsevä ja se lisäsi lapsen sitoutumista ryhmän toimintaan. 
 
”…kun ryhmä on ryhmäytynyt, lapsi kokee olevansa osa ryhmää, ryhmän ohjailu on hel-
pompaa, ne ei missään nimessä haluu siihen toiseen ryhmään, vaan ne haluu siihen 
omaan. Oma ryhmä on yllättävän merkitsevä. …se tila on lapselle merkittävä.” (lto d) 
 
”Lapselle on tietysti tärkeetä se tunne että hän on hyväksytty siinä ryhmässä aikuisten ja 
lasten keskuudessa.” (johtaja e) 
 
Lapsen ryhmään kuuluminen koettiin tärkeäksi lapselle ja koko lapsiryhmälle. Kaikkien 
haastateltavien mielestä oli tärkeää, että lapsi pysyy ryhmässä, eikä kukaan mielellään 
poistanut lapsia ryhmästä. Yksi haastateltava kertoi, että ei ole joutunut poistamaan lasta 
ryhmästä tai edes uhkaamaan sillä, eikä pitänyt sitä edes hyvänä keinona. 
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”…et en mä sitä poistamista oo tarvinnut käyttää…eikä se oo välttämättä hyvä keino.” 
(lto d) 
 
Yksi haastatelluista kuvaili epäonnistunutta ryhmätilannetta, josta oli joutunut lopulta 
poistamaan lapsen. Hän kuvaili lapsen toimintaa ryhmätilanteessa huonoksi ja rauhat-
tomaksi. Hän kuvaili, että lapsi ei edes yrittänyt varoituksista huolimatta asettua ryhmä-
tilanteeseen. Ratkaisuna tilanteeseen hän laittoi lapsen yksin toiseen huoneeseen rau-
hoittumaan. Hänen ajatteli, että lapsi olisi tarvinnut lisätukea, mutta ei ajatellut, että hä-
nen toimintamallinsa voisivat vaikuttaa lapsen toimintaan ryhmätilanteessa. Hän kuvai-
li, että lapsen mielestäkin ryhmästä poistuminen oli ihan ok. 
 
“…joutuu huomauttaa ja sanoo, et nyt rauhotu, koita katsoa, kuuntele ja sit lapsi yrittää 
hetken aikaa, mut ei kuitenkaan pysty tai voihan olla ettei hän edes yritä….laittaa ihan 
lekkeriksi…jos et pysty rauhoittumaan ni sit sä meet hetkeks tohon ruokahuoneen pu-
olelle,…rauhoitut siellä. Kyl mä oon sit poistanutkin, se on jotenkin kaikista kurjinta. 
…tota se on jotenkin niille aika ok…vähän niinku semmonen jäähypenkki.” (lto a) 
 
Kaikki haastateltavat kokivat jollain tavalla tarvetta puuttua tilanteeseen, jossa näkivät 
lapsen yksin, poissa ryhmästä. Heidän mielestään yleensä kaikki lapset halusivat olla 
ryhmässä, muiden kanssa. Jos joku lapsi oli toistuvasti yksin, kokivat haastateltavat ti-
lanteen sellaiseksi, että siihen täytyi aikuisen puuttua. Vähintäänkin aikuisen täytyi 
varmistaa, onko lapsi kuitenkin itsekseen leikkimässä vai täysin poissa ”yhteydestä”. 
Haastateltavat kokivat aikuisen roolin merkittäväksi silloin, jos lapsi näytti vetäytyvän 
ryhmästä tai ei päässyt siihen itsenäisesti mukaan. 
 
”Meen kattoon mitä se tekee, lähempänä.” (lto e) 
 
”…toistuvasti on yksin, niin sit se tarvii aikuisen apua liittyäkseen ryhmään. Harva halu-
aa enää esikouluikäisenä olla yksin.” (lto d) 
 
”…lapsi, joka ei halua leikkiä toisten kanssa ni sinne tulee se huoli, et kyl lapset luontai-
sesti haluaa olla toisten kanssa.” (lto b) 
 
”…sen verran kello rupee soimaan että mä lähden sen [yksin olevan] lapsen luo ja kysyn 
että mitäs sul on täällä meneillään…että ne pääsääntöisesti koskaa oikeesti haluu olla yk-
sin. ” (lto a) 
 
”Mä varmaan meen aika helposti siihen, kysyn miksi sä oot yksin…saatan mennä jotain 
ihan niitä näitä juttelemaan ja sitä kautta et jos sielt tuliski joku syy tähän [yksinoloon].” 
(johtaja b) 
 
”Sit täytyy kumartua ja kyykistyä ja mennä kattomaan…onko sulla hyvä olla?” (lto c) 
 
”…mut jos se on aina sama lapsi ja aina yksin niin tottahan se sitten herättää…ja et ai-
kuinen siinä mukana…ja yrittää sieltä löytää sen syyn.” (johtaja e) 
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5.4 Ryhmän toimintakulttuuriin liittyviä tekijöitä jotka liittyvät onnistumisiin, sä-
röihin ja epäonnistumisiin ryhmätilanteissa 
 
 
 
Kuvio 8. Ryhmän toimintakulttuuriin liittyviä tekijöitä, jotka vaikuttivat ryhmätilantei-
den kulkuun. 
 
Toisen merkityskategorian avaamisessa päädyttiin aineiston pohjalta tekemään jako 
kolmeen alakategoriaan, jotka haastateltavat kuvasivat merkityksellisiksi ryhmätilantei-
den etenemisen kannalta. Nämä alakategoriat olivat Kuvailuja vuorovaikutuksesta, Ku-
vailuja yhteisesti luoduista tiimirakenteista sekä Kuvailuja yhteistyöstä.  
 
Kuvailuja vuorovaikutuksesta 
Vuorovaikutuksen laatu tiimissä koettiin liittyvän ryhmätilanteiden etenemiseen. Se, 
miten tiimiläiset keskustelivat toistensa kanssa ja miten he kohtasivat lapset, oli merki-
tyksellistä. Oli turhaa yrittää ryhmätilanteissa jutella lapsille kauniisti, jos sitä ei tehnyt 
koko ajan muiden tiimiläisten kanssa. Jokainen tiimin jäsen on vastuussa siitä miten 
kohtelee muita työkavereitaan. Lapsille oli tärkeää rakentaa hyvä psyykkinen ympäristö. 
Lasten hyvä olo oli mittarina, miten ryhmätilanteissa onnistuttiin. Lopulta tärkeää oli  
lapsen hyvä olo. Työtä täytyi tehdä sydämellä. Lapsen hyvinvointi, kasvun ja kehittymi-
sen edistäminen nähtiin kasvattajien tehtäväksi.  
 ”Lasten hyvinvointi, niin se on se tärkein juttu.” (johtaja a) 
II  
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”…se lapsen hyvinvointia ja hyvää kehityksen suuntaa, et sehän on se meidän tehtävä 
täällä.” (johtaja d) 
 
”Me ollaan iloisia siitä et ne [lapset] on täällä.” (johtaja e) 
 
Tiimin aikuiset saivat hyvällä kohtaamisella lapsien luottamuksen. Yhden haasteltavan 
mukaan luottamuksen syntyminen oli kiinni tiimiläisten persoonista, siitä millaisia he 
vain sattuivat olemaan ihmisinä. Hiukan eteenpäin asiaa ajateltuaan perusteluiksi tuli 
myös tiimissä käydyt keskustelut. Kaikki tiimiläiset toimivat kannustavasti ja uudetkin 
omaksuivat positiivisen tavan kohdata lapsia, positiivisuus loi lisää positiivisuutta.  
 
”Me aikuiset annetaan se malli ympäristöstä, missä on hyvä olla tai ei ole hyvä olla. Jos 
meillä aikuisilla ei ole se ymmärtävä, rakentava ja arvostava vuorovaikutus, niin se oni-
han turha puhua sit hetken päästä tuolle lapselle noin, kun se on nähnyt mallin jostain 
muusta.” (johtaja a) 
 
”…et niillä lapsilla se luottamus niihin aikuisiin jotenkin niinku syntynyt…et he on ihmi-
sinä sen oloisia…ja ollaan me aika paljon puhuttukin ja yritetty kiinnittää siihen huomioi-
ta.” (johtaja b) 
 
”Uudet aikuiset kuulee sen et lapsia kannustetaan, se kannustaminen vie tilaa pois siltä, 
että ruvettais nälvimään. Se sama kehä kulkee niissä.” (lto c) 
 
Varsinkin päiväkodin johtajat kuvailivat onnistuneita ryhmätilanteita, tunnelmaan liitty-
vin sanoin. Kysyttäessä heidän oli vaikeaa perustella, mistä tiesivät, että henkilöstö on 
ryhmätilanteissa aidosti läsnä ja vuorovaikutus oli hyvää. Useat haastateltavat hämmäs-
tyivät kysymystä: ”Mistä tiedät, että henkilöstö on tilanteissa läsnä tai sensitiivinen(jos 
käyttivät sitä sanaa ensin itse)?”. Haastateltavat miettivät miten voisivat perustella tie-
toa, mikä pohjautui siihen, millainen tunnelma ryhmätilanteista välittyi. 
 
”Se sellainen läsnäolon taito…sen aistii…ja jotenkin sen näkee.” (johtaja a) 
 
”se muodostuu siitä, kun kävelee huoneeseen sisään, miltä siellä tuntuu, miten ihmiset 
toimivat, miten he keskustelevat, onko heillä se sellainen yhteys mikä on hyvässä tiimissä 
tai ryhmässä. Se on ilmassa heti.” (johtaja d) 
 
…”totaalinen läsnäolo…se tunnelma, kun sä meet mihin tilanteeseen vaan siihen ryhmäs-
sä. Mä koen, et jos mä meen sinne…et jotenkin se sillainen kontakti tulee sielt…heil on 
turvallinen luottamus..” (johtaja b) 
 
”..hyvin äidillisiä, lämpimiä…näkemys ja tuntuma että he…sitä semmosta turvallisuut-
ta…niil on siel hyvä olla.” (johtaja e) 
 
”Kaikessa sen kuulee ja näkee.” (johtaja c) 
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Kaksi haastateltavista kuvaili läsnäolon näkyvän siitä, että ollaan lattialla, lasten saata-
villa. 
”…kun istutaan siellä lattialla tai tuolilla,…että silloin on oikesti siellä missä ne lapset 
on, lasten tasolla.” (johtaja a) 
 
”..ollaan ihan siellä lattiatasolla…” (johtaja b) 
 
Haastateltavat kokivat tiimin vuorovaikutuksessa tärkeäksi sen, että lasten kuullen ei 
huudeltu heidän asioitaan. Eivätkä aikuiset eivät keskenään seurustelleet omia juttujaan.  
 
”Kun ollaan ryhmässä, niin ei puhuta lasten asioista ja näistä mitä tehdään.” (lto e) 
 
”Et siin ei voi lähtee sitte niitä…sen kaverin kanssa kysyy no miten viikonloppu meni ja 
mitäs nyt on tulossa viikonloppuna.” (johtaja e) 
 
 
Kuvailuja yhteisesti luoduista tiimirakenteista 
Ryhmätilanteiden onnistumisiin ja epäonnistumisiin liittyivät haastattelujen perusteella 
tiimirakenteet. Millaisia ja kuinka tarkkoja toimintamalleja tiimit olivat suunnitelleet 
ryhmätilanteisiin? Mitä haastavampi ryhmätilanne oli, jos esimerkiksi etukäteen tiedet-
tiin, että ryhmätilannetta kuormittaa erittäin haastavasti käyttäytyvä lapsi, niin sen tar-
kempaa ennakointia ja toimintasuunnitelmaa tiimiltä tarvittiin. Hyvä ennalta suunniteltu 
toimintamalli tuki tilanteen onnistumista ja haastavankin lapsen ryhmätilanteessa säily-
mistä. Ryhmätilanteet etenivät hyvin, kun struktuuri oli hyvin rakennettu. Silloin selvit-
tiin vaikka isojakin haasteita oli. Tilanteiden ennakointi nähtiin tärkeänä. 
 
”..se arjen struktuuri on selkee ja toimiva ja aikuiset tietää ja sit sen haastavankin lapsen 
tukeminen on tosi paljon sitä.” (johtaja a) 
 
”…siinä pitää ne struktuurit rakentaa hyvin. Heillä on omat rutiininsa” (johtaja d) 
 
”..et me ollaan se suunniteltu..et jokainen [tiimin aikuinen] tietää paikkansa” (lto e) 
 
”..omissa tiimeissä mietittävä toimintamalleja niihin [ryhmätilanteisiin].” (johtaja b) 
 
”…me ollaan tehty rakenteita…aikuisten yhteistyö täytyy olla sovittu.” (lto c) 
 
”…ryhmässä on sovittu, ketkä on missäkin tilassa.” (johtaja e) 
 
 
Hyvin strukturoitu ryhmätilanne kesti säröjä, toimintamallit tilanteisiin oli tiimissä yh-
teisesti etukäteen suunniteltu ja tilanteeseen ei tarvinnut jäädä ”ihmettelemään” vaan 
pystyttiin nopeasti muuttamaan toimintaa. 
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”…nopea työnjako, miten se tilanne milloinkin hoidetaan, se on sovittu etukäteen, siihen 
[ryhmätilanteen säröilyyn] ollaan valmistauduttu. Paljon tällaista ennakkosuunnittelua, 
ennakointia.” (johtaja d) 
 
”…ollaan sovittu aikuisten kesken paikat, mistä kukin vastaa ja ollaan mietitty aika tark-
kaakin sitä, et miten tullaan sisälle, tullaan järjestyksessä ja pienissä ryhmissä.” (lto b) 
 
”…aika tarkkaakin ennakointia…niin sit muutetaan rakenteita tai systeemiä.” (lto e) 
 
”Meidän täytyy vaan peilata siihen, et miten me toimitaan, et voidaaks me muuttaa niit 
rakenteita ja struktuuria.” (johtaja a) 
 
 
Vahvassa tiimissä työntekijät työskentelivät hyvin yhdessä. Henkilöstö oli pätevää, ko-
kenutta ja kouluttautunutta, jokaisen osaaminen nähtiin ryhmätilanteiden onnistumisten 
kannalta tärkeäksi varsinkin, kun kaikkien tiimin jäsenten osaamista osattiin hyödyntää. 
 
”…osaamisen yhteeniskemisellä pärjää. Pätevät, koulutetut, kokeneet työntekijät, tiiminä 
tosi vahva,..hyvin koulutettuja ja osaavat hyödyntää sitä.” (johtaja d) 
 
Koettiin tärkeäksi, että kaikki tiimin jäsenet sitoutuvat yhteisiin sopimuksiin. Yksi haas-
tateltava mainitsi, että tiimi toimii juuri niin hyvin kuin sen heikoin lenkki. 
 
”…se on se keino millä saadaan asiat toimimaan, kun kaikki hoitavat sen oman tonttin-
sa.” (johtaja e) 
 
”…tärkeää on toimiva tiimi…yksi oli tavallaan, ehkä ikävästi sanottuna,  se heikoin lenk-
ki, ..se tiimi ei toiminutkaan, toiset joutui ikään kuin paikkaamaan sen. Aikuistiimi ei ol-
lutkaan niin saumaton, kun sen olisi pitänyt olla” (johtaja a) 
 
Ryhmätilanteen keskeytyminen saattoi haasteltavien kuvailujen mukaan aiheuttaa tilan-
teisiin säröjä ja se harmitti, jos oli juuri saanut ryhmän hallintaan. Koettiin, että tilan-
teessa mennään takapakkia ja se turhauttaa kasvattajaa. 
 
”…kun lapsia tulee kesken piirin. …just ku sä oot saanut sen tilanteen hallinnan ni se 
menee vähän taaksepäin ja taas tulee kohta toinen, niin se on aika turhauttavaa.” (lto d) 
 
Toisaalta ryhmässä toisinaan yhdenkin lapsen levoton liikehdintä saattoi tarttua muihin 
ja ryhmätoiminta keskeytyi. Tiimissä oltiin mietitty lasten toiminnasta aiheutuviin kes-
keytyksiin suunnitelma, jonka avulla tilanne jatkui onnistuneesti. 
 
”…yksikin lapsi, se voi aiheuttaa, jos se on tarpeeksi hankala, tai tarpeeksi semmo-
nen…Eri lapsille eri konsteja…pitää viitata…ollaan kerätty sellaisia kuulia purkkiin…ja 
sit mä en sano koko ajan vaan mä kilautan kelloo piirin aikana. ”(lto d) 
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Ryhmätoiminnan keskeyttäminen johtajan toimesta nähtiin sopimattomana, jos ryhmäs-
tä aisti läsnäolon ja herkkyyden ja sen, että ryhmän aikuiset ovat hyvässä vuorovaiku-
tuksessa lasten kanssa. Silloin haastateltava koki, että ei voinut mennä keskeyttämään 
heidän toimintaansa. 
”…et mä en mene keskeyttämään niitten juttuja…ni aikuiset ei vilkaise minuun ollen-
kaan,vaan ne oikeesti keskittyy siihen lapseen…” (johtaja a) 
 
 
Kuvailuja yhteistyöstä 
Yhteistyön tekeminen moniin eri tahoihin nähtiin tiimin vahvuutena ja se myös mahdol-
listi ryhmätilanteiden onnistumisia, varsinkin jos oli kyse haastavasta ryhmästä. Tiimeil-
lä oli paljon erilaisia yhteistyökumppaneita. Tiimityössä koettiin tärkeänä panostaa yh-
teistyöhön vanhempien kanssa. Hyvä yhteistyö lapsen vanhempiin vahvisti lapsen on-
nistunutta ryhmätoimintaa, mikä taas vahvisti ryhmätilanteiden onnistumista. Kahdessa 
haastattelussa kerrottiin, että he olivat luoneet tiimissä yhteisiä päivähoidon aloituskäy-
täntöjä. 
 
”Kaikenlainen verkosto-osaaminen on vahvaa.” (johtaja d) 
 
”Se [onnistuneet ryhmätilanteet] johtuu niistä keskusteluista mitä on perheen, vanhempi-
en kanssa käyty ja sovittu.” (johtaja d) 
 
”…he [tiimin jäsenet] panostaa ihan hirveesti siihen lapsen aloitukseen…käytäntö on 
mennä kotiin tutustumaan…he antaa pitkän ajan vanhemman olla siellä [ryhmässä, kun 
lapsi on aloittanut]” (johtaja b) 
 
”Se yhteys sinne perheeseen. Kaikki lähtee siitä aloituskeskustelun tärkeydestä. Ensim-
mäinen aloituskeskustelu tapahtuu enne kuin lapsi on ollu päivääkään päiväkodis-
sa…kuitenkin sen lapsen tärkein juttu on siellä kotona.” (lto c) 
 
 
Yhteistyö vanhempien kanssa oli haastavaakin. Vanhemmilla ei ollut samanlaista vaa-
timusta toimia rakentavasti kuin varhaiskasvatustyötä tekevillä ammattilaisilla. Tämä 
saattoi johtaa ikäviin tilanteisiin, missä yhteistyö vanhempien kanssa muodostui hanka-
laksi, koska vanhemmat ottivat viestintävälineiksi mukaan sosiaalisen median. 
”…vanhempien kanssa…nykypäivänä toisen kunnioitus on alkanut hälvenemään, että 
voidaan sanoa ja kirjoittaa asioita mitkä menee ihan sun fyysiseen olemukseen…niin kyl-
lähän siinä ammatilisuuden pitäminen on aika haastavaa. 
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Ryhmätilanteiden etenemiseen vaikutti myös tiimin tekemä yhteistyö erityislastentar-
hanopettajan kanssa. Erityislastentarhanopettajaa konsultoitiin tarvittaessa ja häneltä 
saatiin uusia näkökulmia ryhmätilanteisiin, mikä oli auttanut tiimiläisiä onnistumaan 
ryhmätilanteissa. 
”…tässä ryhmässä syksyn aikan meil on sit eltokin matkassa ja hän on antanut enemmän 
aikaa tälle ryhmälle ja sitä ammatillista vahvistetaan…et sit kun tulee vähän ulkopuolista, 
ni näkee.” (johtaja a) 
 
”..ja sit meil on kelto [kiertäväerityislastentarhnaopettaja], joka sitten jos mennään ihan jo 
sit semmoseen vaikeimpiin tilanteisiin, joka voidaan pyytää tai sitten minä meen siihen, 
mietitään yhessä sitten. Se [toistuva haastava tilanne] on sen tiimin ja mun ja kelton asia.” 
(johtaja b) 
 
”Sit me on käytetty meidän erityisopettajaa konsultatiivisesti.” (johtaja e) 
 
”Talossa on kaksi erityislastentarhanopettajaa joiden puoleen kääntyä.” (lto c) 
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5.5 Johtamiseen liittyviä tekijöitä jotka liittyvät onnistumisiin, säröihin ja epäon-
nistumisiin ryhmätilanteissa 
 
 
 
Kuvio 9. Johtamiseen liittyviä tekijöitä jotka vaikuttavat onnistumisiin, säröihin ja epä-
onnistumisiin ryhmätilanteissa. 
 
Kolmannen merkityskategorian avaamisessa päädyttiin aineiston pohjalta tekemään ja-
ko kolmeen alakategoriaan, jotka haastateltavat kuvasivat merkityksellisiksi ryhmätilan-
teiden etenemisen kannalta. Nämä alakategoriat olivat Kuvailuja toimivasta perusarjes-
ta, Kuvailuja pedagogisesta johtajuudesta sekä Kuvailuja henkilöstöjohtamisesta.  
 
Kuvailuja toimivasta perusarjesta 
”Miks päiväkodissa pitää olla johtaja? Siksi, näitä lapsia ja näitä työntekijöitä varten, että 
siellä tehdään oikeita asioita ja ne menee hyvään suuntaan.” (johtaja d) 
 
”Päiväkodin johtajan tärkeimmät jutut ovat se pedagoginen ja henkilöstöjohtaminen.” 
(johtaja a) 
 
Haastatteluissa ilmeni arvostus hyvään perustyöhön, jossa normaalit arkitoiminnot su-
juivat. Yksi haastateltava kertoi, että päiväkodin johtajan työtä oli vaikea tehdä, jos ei 
tiennyt mitä joka päivä oikeasti tapahtuu. Kun jokapäiväiset arkipäivän tilanteet saatiin 
toimiviksi, niin se oli jo merkittävää. Sen ympärille oli hyvä alkaa rakentaa muita ryh-
mätilanteita. 
III 
Johtaminen 
Kuvailuja toimivasta 
perusarjesta 
Kuvailuja 
pedagogisesta 
johtamisesta 
Kuvailuja 
henkilöstö-
johtamisesta 
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”Se pedagoginen arvo siellä kaikessa arjessa. Kaikki hetket ovat tärkeitä.” (johtaja c) 
 
”Mun mielestä ei voi tehdä päiväkodin johtajan töitä, jos ei oo oikeesti tietoinen tosta ar-
jesta. Perusarki pitää toimia.” (johtaja a) 
 
“Joka ryhmässä on riittävän samankaltaiset ne toimintatavat. Ne on niitä mitkä toistuu 
joka päivä, mä uskon kun ne kohdat saa toimimaan, se on iso juttu…se kaikki muu juttu 
tulee sit siin imussa” (johtaja e) 
 
 
Tämä johtaja kertoi myös itselleen tärkeäksi työtavaksi käydä usein ryhmissä, olla nä-
kyvissä ja itsekin tavata lapsia ja jutella heidän kanssaan. Hän järjesti siihen aikaa vii-
kottain. 
”…mä ruokailen jokaisessa lapsiryhmässä viikottain, että kierrän neljän ryhmän välil-
lä…mä järjestän sen niin, koska mä pidän niin tärkeenä et mun pitää olla tossa lapsissa, ja 
se on niin pieni juttu et se on organisoinnista kiinni.” (johtaja a) 
 
 
Kuvailuja pedagogisesta johtajuudesta: 
Kaikki johtajat olivat luoneet yhdessä talon henkilöstön kanssa rakenteita, joissa tiimin 
jäsenten oli mahdollista suunnitella toimintaansa ja keskustella pedagogisista asioita. 
Jokainen haastatelluista päiväkodin johtajista oli luonut päiväkotiin rakenteita, jotka 
toistuivat kuukausittain ja viikottain. Ne tukivat tiimien toimintaa ja sitä kautta vahvis-
tivat ryhmärakenteita ja ryhmätilanteiden onnistumisia. 
”…täytyy seuraavassa viikkopalaverissa ottaa esiin..pedagogisia työiltoja neljä kertaa 
vuodessa…kerran kuukaudessa kokoontuu pedatiimi… meil on tiimivartti..” (johtaja a) 
 
“…meil on myöskin kirjoitettu meidän toimintatavoista.” (lto c) 
 
“Mä autan luomaan ne rakenteet ja sit tavallaan annan palautetta myös.” (johtaja d) 
 
“Varmaan yks on se myös se et kun tehdään tiimisopimukse.” (johtaja b) 
 
“Joka ryhmässä on riittävän samankaltaiset ne toimintatavat.” (johtaja e) 
 
Pienryhmätoimintaa haluttiin ylläpitää ja lisätä. Se oli koettu hyväksi ja onnistuneeksi 
ryhmätoiminnaksi. Yhdessä päiväkodissa oli useana vuonna onnistuneesti järjestetty 
myös pienryhmätoimintaan perustuvat teemaviikot, joista haluttiin pitää kiinni. 
”Suuntaus on voimakkaasti ollut viimeiset vuodet siihen [pienryhmätoiminnan lisäämi-
sen] suuntaan. Meil on sellainen periodi mikä on sovittu, missä keskitytään pienryhmä-
toimintaan, sellainen mistä ihmiset haluavat pitää kiinni.” (johtaja c) 
 
Yksi johtaja oli ollut vasta vähän aikaa vain hallinnollisena johtajana. Hän oli vasta 
luomassa toimivia rakenteita omalle työlleen, vaikkakin joitakin rakenteita oli jo ole-
massa. 
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”Olen vasta luomassa itselleni selkeitä rakenteita.” (johtaja a) 
 
Kaksi haastateltavaa kuvailivat padagogisen johtajuuden jakamista tiimivastaaville. Yh-
teisissä pedagogisissa tiimeissä sovittiin asioita, mitä tiimivastaavat veivät omiin tiimei-
hin. 
“tiimivastaavan vastuulla on viedä asiat tiimille tiedoksi ja ajan kanssa kehittää sitä, et ta-
vallaan se on sitä jaettua pedago vastuuta.” (johtaja a) 
 
“”… meillä semmosia pedapalavereja säännöllisesti kerran kuussa.…ne on niitä mitä 
käydään yhteisesti täällä läpi ja jokaisessa ryhmässä opettajan johdolla vie sitä asiaa 
eteenpäin…niin ne menee sitten opettajan kautta siihen ryhmään.” (johtaja e) 
 
Sitoutuneet pitkään yhdessä töitä tehneet työntekijät olivat jo talossa uuden johtajan tul-
lessa. Työntekijät olivat keskustelleet johtajan kanssa ja pitivät tiukasti kiinni toimivista 
työtavoistaan. Henkilöstön keskusteluissa mukana oleminen oli johtajille tärkeää. 
 
”Meil on työhön keskittyviä ihmisiä ja sen lisäksi me yritetään pitää huolta et puhuttais 
pedagogisista asioista…niin niiden vanhojen kehittämispäivien ja –iltojen kautta on aika 
tiukka työmoraali vähän joka ryhmässä.” (lto c) 
 
”Mä pääsen heidän keskusteluihinsa mukaan.” (johtaja d) 
 
Yhdessä päiväkodissa oli nostettu toimintavuoden pedagogiseksi teemaksi ja kehittä-
misalueeksi paneutua vuorovaikutuksellisiin asioihin ja lapsen kohtaamisiin. Johtaja 
koki, että kun niistä asioita tulee keskustelua, ne myös kehittyvät. 
 
”…ollaan aika paljonkin sovittu, etä ryhmät keskustelee hänen [päiväkodissa käyneen 
kouluttajan tuomista teemoista] juttujen perusteella, mikä on tämän vuoden juttu.” (johta-
ja c) 
 
Pedagogista toimintaa yksi haastatelluista johtajista pyrki kehittämään myös yhteistyös-
sä kiertävän erityislastentarhanopettajan kanssa. He yrittivät yhdessä ratkoa ryhmätilan-
teita, jotka kuormittivat ryhmiä. 
”…meil on hyvä yhteistyö, me tehdään sillai työparitoimintaa tän pedagogisen kehittämi-
sen puitteissa.” (johtaja a) 
 
 
Kuvailuja henkilöstöjohtamisesta 
Johtajat olivat jakaneet pedagogista johtajuutta tiimivastaaville ja tiimin lastentarhan-
opettajille. Johtaja toimi myös tukena lastentrhanopettajille, kun he veivät yhteisesti so-
vittuja pedagogisia asioita tiimin käytäntöihin ja muille tiimiläisille. 
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”…ope kipuilee, et ehkä nää kaksi lastenhoitajaa sortuu siihen [lasten aikana juttelemaan 
omia juttujaan]” (johtaja c) 
 
”opettaja sanoo et mun on vähän vaikeeta viedä tätä eteenpäin, että tuutko mukaan siihen 
[tiimipalaveriin]…sitten tota menen.” (johtaja e) 
 
Nykypäivänä päiväkodin johtajien lisääntynyt työn määrä ja kiire olivat heikentäneet 
yhden haastateltavan mukaan johtajan mahdollisuuksia toimia opettajien tukena työyh-
teisössä. Se oli harmittavaa. 
”Se työmäärä mikä heillä [päiväkodin johtajilla] on niin ei pysty…mut se on ihan hirvee-
tä yksin ryhmässä olevalle opettajalle. Sellainen pedagoginen tuki puuttuu täysin, ei ole 
sitä esimiehen tukea tänä päivänä.” (lto e) 
 
Päiväkodin johtaja huomasi, jos työntekijällä oli huolia. Hän ymmärsi, että silloin kyky 
toimia ryhmätilanteissa oli heikompi. Työntekijä ei voinut olla samalla tavalla läsnä 
ryhmätilanteissa. Johtaja koki asiakseen ottaa tilanteen puheeksi työntekijän kanssa sel-
laisen huomatessaan. Toisaalta, jos työntekijä huomasi, että ryhmätilanteissa oli sellai-
sia asioita, mistä olisi hyvä jutella johtajankin kanssa, johtaja oli lähestyttävä ja saatavil-
la. 
 
”Et jos oma elämäntilanne on sellainen et se vie ajatukset…niin mun täytyy tarkistaa et 
miten sä voit että nyt mä huomaan susta että tota nyt sä et ookkaan niin täysin niinku eh-
kä läsnä et huomaatko sä ite, mul ehkä tulis sellainen pieni huoli et mikä nyt on.” (johtaja 
a) 
 
”Työntekijät keskustelee keskenänsä ja hyvin pian munkin kanssa. Semmonen tunne on 
et yhtään jäädään miettimään, niin mä tiedän siitä aika nopeasti.” (johtaja d) 
 
Yksi johtaja koki puuttumisen kuormittuneen työntekijän tilanteeseen helpoksi, koska 
talossa oli hyvä keskustelun ja puheeksiottamisen kulttuuri. 
 
”…tästäkin puhuttiin avoimesti et se on kyllä meidän talon vahvuus, että asioista voidaan 
puhua.” (johtaja a) 
 
Yksi päiväkoti muodostui useasta eri talosta ja lähes kaikki ryhmät toimivat erillään toi-
sistaan. Tämä aiheutti haasteita tiedonkululle, mutta johtaja halusi silti olla hyvin henki-
löstönsä tavoitettavissa vähintäänkin tekstiviestin päässä. Johtaja kiinnitti kuitenkin 
huomiota siihen ettei tulisi keskeyttäneeksi ryhmän toimintaa yhtäkkisellä ryhmään il-
mestymisellä. 
”Kännyköitten tekstiviestit on se mikä tavoittaa nopeimmin. Et johtajana koen et mie-
luummin etukäteen sovin, et milloin tulen ryhmään ja milloin keskustellaan.” (johtaja c) 
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Yksi johtaja kuvaili, että hän oli kuulostelemassa asioita ja huomasi, jos johonkin asiaan 
täytyi puuttua. Toisaalta myös henkilöstö saattoi ilmoittaa hänelle tarpeesta keskustella. 
 
”Mä kuulen, mä kuulen asioita, ne [henkilöstö] kertoo mulle ja ehkä tuskaileekin ohi-
mennessään mulle et onpa rankkaa…sit mä meen mukaan ja sit kuulostellaan et mikä on 
nyt tilanne…aika paljon jakaa mulle asioita.” (johtaja a) 
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6 Yhteenveto ja pohdintaa  
 
Tutkielmassa havaittiin, että päiväkodin johtajien ja lastentarhanopettajien kuvailuissa 
ryhmätilanteiden onnistumisiin ja mahdollisiin säröihin ja epäonnistumisiin vaikuttivat 
samat aineiston pohjalta kolmeen merkityskategoriaan jaotellut tekijät. Näitä tekijöitä 
olivat kasvattajan mieleen ja toimintaan liittyvät tekijät, tiimin toimintakulttuuriin liit-
tyvät tekijät sekä johtamiseen liittyvät tekijät. Tutkimusaineiston perusteella kasvattajan 
kyky pitää ryhmä ja sen lapset omassa mielessään, keskittyä ryhmätilanteeseen ilman, 
että mielessä on huolia, auttoi ryhmätilanteen onnistumiseen. Tällöin kasvattaja sai 
pidettyä ryhmän hallinnassaan ja yllättäviinkin tapahtumiin pystyttiin reagoimaan 
joustavasti siten, että ryhmätilanne onnistui. Onnistunut ryhmätilanne edellytti myös 
toimintakulttuurilta ja tiimin työntekijöiltä kykyä yhteistyöhön, tilanteiden ennakointiin 
ja hyvään suunnitteluun sekä sitoutumiseen. Päiväkodin johtajilla nähtiin olevan tärkeä 
rooli tiimityön rakenteiden luomisessa yhdessä tiimin työntekijöiden kanssa. 
 
Vuorovaikutussuhteiden rakentumisen kannalta päiväkodin työntekijöiden merkitys on 
hyvin merkitsevää. Kasvattajan sitoutuminen vuorovaikutukseen vaikuttaa vahvasti si-
ihen, miten lapset sitoutuvat toimintaan. Toimimalla yhdessä lapsen kanssa samanaikai-
sesti reflektoimalla lapsen toimintaa, aikuinen laajentaa lapsen kokemusmaailmaa ja an-
taa sekä toiminnallisia että sosiaalisia malleja vuorovaikutuksessa olemisesta. (Suhonen 
2009, 99-100) Tässä tutkimuksessa onnistumisia koettiin juuri sellaisissa ryhmätilan-
teissa, joissa kaikki lapset saatiin mukaan yhteiseen juttuun. Onnistuneissa ryhmätilan-
teissa lapset olivat sitoutuneita toimintaan ja aikuiset toimivat sensitiivisesti kyeten sa-
manaikaisesti pitämään mielessä oman suunnitelmansa sekä ryhmästä tulleet aloitteet ja 
haasteet. Onnistumiset ja hyvä ryhmätoiminta olivat yksittäisistä tilanteista koostuvia ja 
kokonaisvaltaisia tilanteita. Se, miten kasvattaja itse toimi ja ajatteli ryhmätilanteessa 
nähtiin merkittävänä tekijänä. Jos kasvattajalla oli ryhmä mielessä, hän otti ryhmän 
aloitteet mukaan tukemaan ryhmätilanteen onnistumista ja ymmärsi ettei voisi onnistua 
jos ei huomioisi ryhmän aloitteita. Ryhmätilannetta ohjaavien kasvattajien heikko kyky 
pitää ryhmä ja sen palaset mielessä lisäsi riskiä tilanteiden epäonnistumiselle. 
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Jokaisen lapsen ryhmässä, toiminnassa ja yhteydessä oleminen oli tärkeää. Jos lapsi ei 
ollut yhteydessä niin kaikilla haastateltavilla oli tarve puuttua tilanteeseen jollain taval-
la. Kaikki olivat sitä mieltä, että lapset pääsääntöisesti halusivat olla mukana ryhmässä, 
osa sitä. Lapset eivät yleensä vapaaehtoisesti vetäytyneet ryhmästä ja olleet pitkiä aikoja 
yksin.  
Tutkimuksessa haastateltavat miettivät ryhmää suhteessa yksittäisen lapsen yhteyden 
tukemiseen. Yksittäisen lapsen auttaminen takaisin yhteyteen ryhmätilanteessa nähtiin 
ristiriitaisena: Toisaalta se oli toisilta lapsilta pois, jos kovasti pysähdyttiin kesken ryh-
mätilanteen yksittäistä lasta palauttamaan takaisin yhteiseen juttuun, parempi kun lapsi 
lähti ”rauhoittumaan” toisaalle. Toisaalta ryhmätilanteesta poistaminen tuntui kasvatta-
jasta pahalta ja ei-oikealta ratkaisulta, vaikkakin siihenkin välillä päädyttiin. Ryhmäti-
lanteesta poistamiseen päädyttiin, kun koettiin, että lapsi vain haastaa paljon eikä kas-
vattaja saa lasta palautettua. Näissä tilanteissa oma osaaminen kyseenalaistettiin ja mie-
tittiin mitä viestejä muut lapset saisivat, jos kesken ryhmätilanteen alkaisi yhden lapsen 
kanssa ”taistelemaan”. Omaan ammattitaitoon luottavaisempi haastateltava kertoi jo 
luottavansa kykyynsä selvitä haastavissakin tilanteissa ja uskalsi antaa tilanteen viedä ja 
tarvittaessa pysähtyä yhdenkin lapsen asian äärelle. 
 
Vaikka ryhmätilanteen onnistuminen oli monen tekijän summa niin ryhmätilannetta oh-
jaava kasvattaja ja hänen tapansa ajatella tilanteesta oli oleellisesti tilanteessa keskiössä. 
Kasvattajan pitäessä ryhmä mielessä, hän ymmärsi sen olevan osiensa summa. Kasvat-
taja ymmärsi yksilöllisen huomioimisen tarpeen ja teki niin tarpeen vaatiessa. Ryhmän 
toiminta nähtiin systeemisenä ilmiönä ja kasvattajan oli hyödyllistä ottaa kaikki mukaan 
yhteisesti ajattelemaan sitä. Jokainen erikseen teki ryhmästä yhteensä merkityksellisen. 
Tämä oivallettiin, mutta toisaalta varsinkin kun kyky toimia sensitiivisesti pitäen sekä 
ryhmä että yksittäinen lapsi mielessä heikkeni niin silloin unohdettiin myös ryhmän dy-
naaminen voima. Toiminta ikäänkuin supistui ja joustavat ryhmän jäsenistäkin kum-
puavat aloitteet jäivät käyttämättä tehokkaasti, positiivisessa mielessä, onnistumista 
vahvistavana. Silloin tilanne ajautui herkemmin epäonnistumiseen. 
 
Ryhmätilanteisiin heikentävästi vaikutti se, että haastavia lapsia oli ryhmässä samanai-
kaisesti liikaa tai aikuisia koettiin olevan liian vähän. Lapsiryhmän ryhmäkoolla on Kal-
landin (2011, 156) mukaan todettu olevan vaikutus vuorovaikutuksen laatuun ja lasten 
hyvinvointiin. Haastateltavat kertoivat lapsien, varsinkin haastavien lapsien samanaikai-
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sen määrän ryhmätilanteissa merkitykselliseksi. Varsinkin he totesivat liian suuren lap-
simäärän lisäävän riskiä ryhmätlanteiden säröille.  
 
Päiväkodissa lapsen ja kasvattajan välille muodostuu kiintymys, joka suojaa lapsen ke-
hitystä. Kasvattaja antaa lapselle sääteleviä ja pehmentäviä kokemuksia, jotka auttavat 
lasta selviytymään päivän stressitilanteista. Ryhmässä syntyneet kiintymyssuhteet muut-
tavat koko ryhmän ilmapiiriä ja tekevät työn sekä haasteellisemmaksi että miel-
ekkäämmäksi. Tällaisen kiinteän suhteen onnistunutta muodostamista edistää tu-
tustuminen lapseen ja perheeseen jo ennen varsinaista päivähoidon aloittamista. (Kal-
land 2011, 159-160.) Tutkielmassa ryhmätilanteiden ja haastavien lasten kanssa onnis-
tumiseen vaikuttavana tekijänä nähtiin hyvin suunniteltu ja toteutettu päiväkotiin tu-
tustuminen ja kotikäynnit. 
 
Päiväkodissa aikuisen ja lapsen välinen suhde on merkitsevä, mutta lasten keskinäiset 
ystävyyssuhteet ovat myös tärkeitä. Nämä ystävyyssuhteet voivat tukea lapsen so-
siaalista kehitystä, turvallisuudentunnetta, itsetuntoa ja kokemusta omasta kompetens-
sista. (Kalland 2011, 165.) Tässä tutkielmassa nousi esiin toisten lasten merkitys onnis-
tuneissa ryhmätilanteissa. Varsinkin isompien lapsien (3-6-vuotiaat) ryhmätilanteissa 
nähtiin toisten lasten merkitys suurena. Lapset auttoivat yksittäistä lasta pysymään ry-
hmätoiminnassa mukana. 
 
Mentalisointi liittyy lähes kaikkeen mitä teemme tai emme tee. Se ohjaa toimintaamme 
vuorovaikutustilanteissa. Kasvattajina olemme rakentamassa lasten mentalisointitaitoja. 
Sensitiivisellä vuorovaikutuksella lisäämme ryhmän lasten mentalisointitaitoja. Kasvat-
tajan tuntemus itsestään lisää hänen kykyään mentalisoida. Haastavissakin tilanteissa on 
helpompaa selvitä, kun ymmärtää omia ja toisen ajattelun lähtökohtia. Millainen on hy-
vä kasvattaja, mistä laadukas päivähoito muodostuu? Kasvattajan sensitiivisyys ryhmää 
ja lapsia kohtaan on laadukkaan päivähoidon ainesosa. Jotta kykenee olemaan pedago-
gisesti sensitiivinen ja vastaamaan lapsen lähikehityksen alueen haasteisiin, täytyy olla 
mentalisointitaitoinen, ainakin suurimman osan työaikaa.  
 
Mielen tilat ovat tunteita, ajatuksia, toiveita, uskomuksia ja tarkoitusperiä ja ne tulee 
erottaa viittauksista fysiologisiin tiloihin ja kokemuksiin, kuten ”Olen väsynyt.” tai 
”Olen nälkäinen.” ”Reflektiivisesti toimiva vanhempi huomioi puheessaan lapsen mie-
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lentiloja ja näkee niiden selvän yhteyden käyttäytymiseen tai toisen mielen tilaan. Ref-
lektiivinen vanhempi myös ymmärtää, että toisen mielen tilaa voi olla vaikea tietää tar-
kasti ja mielentilat voivat olla vaikeaselkoisia tai niitä voi myös tahallaan kätkeä toisil-
ta.” (Pajulo & Pyykkönen 2011, 82.) Reflektiivisesti toimivan vanhemman kuvaus sopii 
myös päivähoitoympäristöön ja tähän tutkielmaan. Kasvattaja, joka ryhmätilanteessa 
antoi lapsen haastavalle käyttäytymiselle merkityksiä, jotka liittyivät lapsen mieleen ja 
mahdollisiin murheisiin vaikutti olevan työotteeltaan reflektiivinen ja kykeni toimimaan 
sensitiivisesti.  
 
Tutkielmassa kuvailtiin, että ryhmätilanteessa onnistuessaan kasvattajilla oli niin sano-
tusti ”kaikki piuhat käsissään”, he olivat keskittyneitä ryhmään ja olivat yhteydessä hei-
hin. Myös reflektiivistä vanhempaa suhteessa lapseen kuvaillaan mentalisaatiotaitoihin 
viittaavassa Pajulon & Pyykkösen (2011, 84) tekstissä samantyyppisesti ja vahvaa ref-
lektiivistä funktiota ja mentalisoinnintaitoa kuvaa vanhemman kertomus lapsestaan, jos-
sa hän kertoo ”…olevansa vahvasti yhteydessä lapseensa ja kokee että hän lapsi pystyy 
lukemaan, miltä minusta tuntuu ja se taas vaikuttaa siihen miltä hänestä tuntuu. Tunne, 
että minun omilla olotiloillani on iso vaikutus häneen.”. 
 
Heikkoa reflektiivisen funtion tasoa Pajulon & Pyykkösen (2011, 83) mukaan ilmentä-
vät  epätarkat ja epäselvät ilmaisut lapsesta ja hänen toiminnastaan. Kuvailut voivat olla 
naiiveja, mustavalkoisia, itsekeskeisiä, vain käyttäytymistä kuvaavia ja jopa vihamieli-
siä, vältteleviä ja ristiriitaisia. Tässä tutkielmassa ei kuvattu lasten toimintaa vihamieli-
sesti tai sopimattomasti. Yhdessä kommentissa haastateltava ensin kuvaili vain lapsen 
käyttäytymistä pääsemättä sen enempää kuvailemaan esimerkiksi lapsen mielen tiloja 
tai vuorovaikutusta. Pidempään asiaa pohdittuaan, hän alkoi kuitenkin pohtimaan, että 
lapsen mielessäkin saattoi olla asioita, jotka vaikuttivat siihen, miten lapsi ryhmätilan-
teessa käyttäytyi. 
Heikkoon reflektiiviseen toimintaan ja mentalisoinnin taitoon viittaavissa kuvailuissa 
ryhmätilannetta ohjaavalla kasvattajalla ei ollut kykyä nähdä ryhmän mahdollisuuksia 
eikä hän osannut hyödyntää sitä voimavarana korjaamaan ryhmätilanteiden säröjä. 
Ryhmä oli tällaisissa tilanteissa kasvattajalle jopa tilanteesta suoriutumista heikentävä ja  
stressiä ja jännitystä lisäävä tekijä, mikä taas entisestään heikensi kykyä toimia reflek-
tiivisesti ja mentalisointitaitoisesti. Tutkielmassa ryhmätilanteiden sujumiseen vaikutti 
heikentävästi, jos ryhmätilannetta ohjaavalla kasvattajalla oli mielessään huolia, jotka 
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liittyivät esimerkiksi henkilökohtaiseen elämään. Tällöin ryhmän viestit säröistä ei saa-
vuttanut ryhmätilannetta ohjaavaa kasvattajaa eikä tilanteita osattu ennakoida tai rea-
goida niihin. 
 
Päiväkodin johtajan rooli pedagogisena johtajana luomassa yhteistä arvomaailmaa, on 
tärkeä. Mitä hän näkee tärkeänä, vaikuttaa. Pedagogisen keskustelukulttuurin ylläpitä-
minen on arvojohtamista (Fonsen 2014, 9). Tässä tutkimuksessa oli merkityksellistä se, 
että johtaja oli tiimin mukana luomassa yhteisiä rakenteita. Johtajan tuki työntekijöil-
leen oli tärkeää vaikkakin siihen käytettävä aika oli vähentynyt. Johtajat kokivat peda-
gogisen johtajuuden ja henkilöstöjohtamisen olevan se tärkein juttu. Syy, miksi työtä 
tehtiin oli lapsien hyvinvoinnin edistäminen.  
Kahdessa päiväkodissa opettajien haastatteluissa tuli esiin myös siellä jo ollut Peda-
sens-interventio. Kasvattajat viittasivat käytyihin keskusteluihin ja kokivat niiden tuo-
neen lisää ymmärrystä ryhmätilanteissa toimimiseen. 
Pedagoginen työ tulee näkyväksi (aktualisoituu) kasvattajan ja lapsen välisessä proses-
sissa. Tämä pedagoginen työ ei ole vain kasvattajan työn tulosta, vaan se heijastaa myös 
sitä, millainen koko tiimi ja heidän tiimityönsä on (Nislin 2016, 9). Nislinin (2016, 45) 
tutkimuksen mukaan työn vaatimukset suhteessa resursseihin vaikuttavat myös pedago-
gisen työn laatuun. Tiimeissä joissa tiimityön laatu oli heikkoa, huonosti suunniteltua ja 
missä haastaviin käytyöstilanteisiin ei oltu valmistauduttu, kasvattajat kokivat enemmän 
emotionaalista stressiä. Stressaantuneet ja emotionaalisesti kuormittuneet kasvattajat ei-
vät työssään yllä parhaaseen mahdolliseen ja pedagoginen laatukin on heikkoa. Toisaal-
ta johtajuuden tuki tiimille voi lisätä hyvää yhteistyötä tiimiläisten kesken ja näin peda-
goginen laatukin kasvaa. Tätä ajatusta tuki myös tämän tutkielman tulokset. Johtamisel-
la nähtiin olevan merkitystä tiimityöhön, tiimityö vaikutti yksittäisten kasvattajien työ-
hön ja lopulta lasten hyvinvointiin. Johtaja loi yhdessä tiimin kanssa tiimityölle sellaiset 
rakenteet, että kasvattajatkin onnistuivat ryhmätilanteissa, koska ovat valmiimpia emo-
tionaalisesti vastaamaan haastavienkin lasten tarpeisiin, olettaen että omia henkilökoh-
taisia huolia ei ollut mielessä. Nislinin (2016, 51) mukaan kasvatustyön ytimessä on 
kasvattajan kyky toimia sensitiivisesti, ryhmätilanteissa sitä voisi kuvailla ryhmäsensi-
tiivisyydeksi, jolloin huomio kiinnittyy vuorovaikutuksessa samanaikaisesti moninaises-
ti ryhmän toimijoihin. Ryhmätilanteissa vuorovaikutusta tutkittaessa onkin syytä huo-
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mioida myös miten kasvattajat toimivat keskenään. He välittävät ja mallittavat vuoro-
vaikuksen taitoja siten myös lapsille. Systeeminen sensitiivisyys heijastuu avoimuutena, 
joustavuutena ja kykynä muuttaa omaa toimintaansa ryhmän tarpeiden mukaisesti. Täs-
sä tutkielmassa haastateltavat todensivat kuvailuissaan tätä teoriaa. Kasvattajan kykyyn 
toimia sensitiivisesti ja reflektiivisesti vaikutti ryhmätilanteessa nimenomaan se mitä 
kasvattajan omassa mielessä oli. 
Mielen joustavuus ja mentalisointitaito ovat varmasti avaintekijöitä kasvattajan kyvyssä 
toimia sensitiivisesti ja tehdä reflektiivisesti työtä varhaiskasvatuksen parissa. Jukka 
Mäkelä (2011) kirjoittaa, että reflektiivinen työote monella eri alalla voisi mullistaa 
maailman. Näin varmaan voisi olla. Mielen merkityksen tuominen varhaiskasvatukseen 
on kiinnostavaa, joskin tämän tutkimuksen perusteella vielä varhaiskasvatushenkilöstöä 
hämmentävää, mutta samalla innostavaa. 
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6.1 Tutkielman luotettavuuden tarkastelu 
 
Tämän tutkielman tekemisessä noudatettiin hyvää tieteellistä käytäntöä tutkijan parhaan 
taidon mukaan. Tutkimusmenetelmien, tiedonhankinnan ja tutkimustulosten hallinnassa 
pyrittiin johdonmukaisuuteen. Tutkielmassa huomioitiin muiden tutkijoiden työ ja nou-
datettiin tarkkaa ja huolellista viittaustekniikkaa sekä pyrittiin avoimuuteen. Tutkimus-
lupia hakiessa kerrottiin avoimesti ja mahdollisimman tarkasti mistä tutkielmassa oli 
kyse. Kerrottiin että haettiin tietoa kasvattajien näkemyksistä ja ajatuksista lapsiry-
hmästä ja lapsesta ryhmän jäsenenä. Tässä vaiheessa perusteltiin myös aineistonhank-
intatapaa, avointa teemahaastattelua ja tutkittavien valintaa. Tutkittavat valittiin laajalta 
alueelta, jolloin pyrittiin välttämään tutkittavien tunnistettavuutta ja säilyttämään tutkit-
tavien anonymiteetti. (Vilkka 2005, 29-33.)  
Analyysin tekemistä ohjasi teoriaperehtyneisyys ja aineiston lähestyminen ilman tutki-
jan ennakko-oletuksia olisi ollut mahdotonta, joista voidaan käyttää nimitystä hallittu 
subjektiviteetti tai kriittinen itsereflektio. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Fenomeno-
grafinen analyysi on usein aineistopohjaista, mutta missä kulkee raja teoria-
perehtyneisyyden tai teoriaohjaavuuden ja aineistolähtöisyyden välillä. Rajanveto ei ole 
itsestään selvyys kuten Töttö (2000, 102) toteaa, että laadullisessa tutkimuksessa su-
htautuminen teoriaan on suorastaan skitsofrenista. Tässä tutkielmassa pelkkä aineis-
topohjainen analyysi olisi ollut mahdottomuus. Töttö tarkastastelee Mäkisalon & Kin-
nusen (1999, 235) lainausta missä kerrotaan, että toisaalta fenomenografinen tutkimus 
nojaa aineistolähtöiseen tutkimusotteeseen, missä kuitenkin teoriatietoisuus on oleellista 
eikä ilman teoriaa tutkimus ole oikeaa tutkimusta. Tutkielman tuloksilla ei ole yleistet-
tävyyttä tai mahdollisuutta uusiin teorianmuodostuksiin. 
 
Tätä tutkielmaa olisi ollut hyvin vaikea tehdä, ellei tutkijalla olisi ollut vahvaa 
käytännön kokemusta ja teoriatietoa päiväkotielämästä ja ryhmien kanssa toimimisesta. 
Tietysti laadulliselle tutkimukselle on ominaista, että haastateltavien kertomukset ja uu-
si tieto suodattuu tutkijan oman kehyksen läpi, tämä oli tietysti väistämätöntä, koska 
tutkimusasetelma oli tutkijan itse luoma ja tulkittu. Tutkielman analyysissa pyrittiin 
pitäytymään niin puolueettomana kuin se todellisuudessa oli mahdollista. Pyrittiin 
ymmärtämään tutkittavilta saatua tietoa ja käsittelemään sitä ilman oletuksia jotka 
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nousivatkin tutkijan omasta kokemuksesta ja ennakkoasenteista. Tämän laadullisen 
tutkielman luotettavuutta lisäsi se, että tutkielmasta pyrittiin kokonaisuutena ra-
kentamaan johdonmukainen. Luotettavuutta pyrittiin vahvistamaan käyttämällä tutkiel-
man tekemiseen riittävästi aikaa, kuvaamalla tutkimusprosessi seikkaperäisesti sekä 
käyttämällä aineistolainauksia. Tulkinnassa pyrittiin läpinäkyvyyteen. (Huusko & Pa-
loniemi 2006, 170) 
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LIITE 1 
 
PÄIVÄKODIN JOHTAJAN HAASTATTELURUNKO 
 
 
Kerro koulutustaustastasi 
Kerro työhistoriastasi 
Mikä sai sinut työskentelemään/innosti varhaiskasvatuksen parissa? 
 
 
Kuvaile päiväkotisi ryhmää 
 
Kuvaile päiväkotisi ryhmän toimintaa: vahvuudet/heikkoudet 
 
Kuvaile ryhmän aikuisten vahvuuksia 
 
Kuvaile ryhmäntilannetta 
 
Kuvaile ryhmän vuorovaikutusta,  
• lasten ja aikuisten välistä, mistä tiedät että vuorovaikutus on sellaista,  
• ryhmä missä toimii, miksi toimii, miten hoidetaan pulmalliset tilanteet? 
• Mitä pidetään tärkeänä? 
• Ketkä vaikuttavat kenenkin kanssa (aikuinen-lapsi, aikuinen-aikuinen-
lapsi)? 
 
Mitä ajattelet kun näet lapsen yksin?  
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LIITE 2 
 
PÄIVÄKODIN LASTENTARHAOPETTAJAN HAASTATTELURUNKO 
 
Kerro koulutustaustastasi 
Kerro työhistoriastasi 
Mikä sai sinut työskentelemään/innosti varhaiskasvatuksen parissa? 
 
 
Kuvittele aamupiiri/siirtymätilanne/ruokailu tai vastaava ryhmätilanne 
• Kuvittele että tilanne on hyvä, mitä tapahtuu, mistä johtuu 
• Tilanne alkaa säröillä, lapsi haastaa.. 
• Mistä huomaa et joku herpaantuu? 
• Mistä se mielestäsi johtuu, mihin liittyy?  
• Mitä sitten tapahtuu, mikä on pahinta mitä voi tapahtua, mitä siitä seu-
raa? 
 
 
 
Mitä ajattelet kun näet lapsen yksin? 
 
 
• Mitä ajattelet… 
 
• Mihin se liittyy… 
 
• Mitä sen lapsen päässä sitten on… 
 
• Entäs jos lapsi ei lähtis pois 
  
 
• Mitä merkitystä onnistuneella ryhmätilanteella on  tutkittavien 
mielestä lapselle?  
• Mihin onnistunut ryhmätilanne tutkittavien mielestä liittyy?  
 
